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RESUMO 
 O presente Relatório de Estágio foi elaborado no âmbito da unidade curricular 
de Prática de Ensino Supervisionada II, do Mestrado em Ensino de 1.º e 2.º Ciclos do 
Ensino Básico, da Escola Superior de Educação de Lisboa. O presente documento 
pretende, de forma reflexiva e fundamentada, explicitar e analisar o processo da prática 
pedagógica desenvolvido ao longo de sete semanas, numa instituição privada, com uma 
turma do 3.º ano do 1.º Ciclo do Ensino Básico. 
 Este foi um trabalho de natureza mista, com o tratamento quantitativo de alguns 
dados, com características próximas às da metodologia de investigação-ação. 
 O documento integra, ainda, um estudo sobre “a autorregulação aplicada aos 
métodos de estudo”. Este baseou-se na implementação de um conjunto sessões e 
materiais que pretenderam auxiliar os alunos na evolução do seu processo 
autorregulatório e na aquisição de métodos de estudo, mais particularmente, 
competências de gestão de tempo e de localização, seleção e organização da 
informação. 
 Os resultados do estudo mostram que as estratégias implementadas foram 
insuficientes para o estímulo da autorregulação das crianças, apesar de se 
apresentarem alguns dados relativos ao processo autorregulatório de certos alunos que 
se revelou positivo. Relativamente aos métodos de estudo, não foi possível avaliar a 
evolução das capacidades de gestão de tempo, mas notou-se, ao nível das técnicas de 
localização, seleção e organização da informação, um aumento significativo da sua 
eficácia e implementação por parte dos alunos, em momentos de estudo autónomo.  
  
Palavras-chave: Autorregulação, Metacognição, Métodos de Estudo.
ABSTRACT 
 The current teaching practice report was developed as part of the syllabus of 
Supervised Teaching Practice II, of the Master’s Degree in Teaching (1st and 2nd cycles), 
of the Superior Education School of Lisbon. This document aims, in a reflective and 
substantiated way, to explain and analyze the pedagogical practice process developed 
over seven weeks, in a private school, with a 3rd grade class. 
 This was a mixed-nature work with similar characteristics to the research-action 
methodology and with the quantitative treatment of some data. 
 This document also includes a study on “self-regulation applied to study 
methods”. This study was based on the implementation of a set of sessions and materials 
designed to assist students in the progress of their self-regulatory process and in the 
acquisition of study methods, in particular, of time management skills and information’s 
location, selection and organization abilities. 
 The results of the study show that the implemented strategies were insufficient in 
the stimulus of the children’s self-regulation, although there are some students who have 
shown some self-regulatory process improvements. In regards of the study methods, it 
has not been possible to assess the progress of the student’s time management 
capabilities. However, there was a significant increase of the student’s location, selection 
and organization of information abilities, in their effectiveness and frequency, as part of 
their autonomous studies. 
 
Keywords: Self-regulation, Metacognition, Study Methods.
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 O Relatório de Estágio que se apresenta em seguida foi elaborado no âmbito da 
unidade curricular de Prática de Ensino Supervisionada II, do Mestrado em Ensino de 
1.º e 2.º Ciclos do Ensino Básico, da Escola Superior de Educação de Lisboa. O 
presente documento pretende, de forma reflexiva e fundamentada, explicitar e analisar 
o processo da prática pedagógica, desenvolvido por um trio de estagiárias ao longo de 
sete semanas, de 11 de abril a 27 de maio, com uma turma do 3.º ano do 1.º Ciclo do 
Ensino Básico (CEB). 
 Importa salientar, relativamente à intervenção realizada, que esta teve por base 
o Projeto de Intervenção (PI), elaborado previamente, ao fim de três semanas de 
observação, no qual foram delineados os objetivos gerais da intervenção, que regeram 
a prática, e definidas as estratégias a implementar para o alcance dos mesmos. O 
presente documento pretende, assim, esclarecer e refletir sobre a eficiência das 
estratégias implementadas. 
 Englobado nos objetivos gerais está o estudo “A autorregulação aplicada aos 
métodos de estudo”. Tendo sido um estudo realizado com uma metodologia de 
investigação-ação, pretendeu-se, com este, estimular e avaliar as capacidades de 
autorregulação do grupo de crianças, através da adequação dos seus métodos de 
estudo. Por conseguinte, o estudo exigiu um ensino explícito destes métodos e a 
implementação de estratégias que auxiliassem os alunos no seu processo 
autorregulatório. 
 Com o intuito de compreender o modo como os alunos se apropriaram destes 
métodos e em que medida melhoraram as suas capacidades autorregulatórias, foram 
realizados um Pré-Teste e um Pós-Teste que consistiam, essencialmente, na 
implementação de uma Tarefa de Estudo, acompanhada de um Guião de 
Autorregulação e de um Inventário de Processos de Autorregulação de Aprendizagem 
(IPAA). Do mesmo modo, foram recolhidos os registos das sessões implementadas ao 
longo do período de intervenção, dos estudos realizados autonomamente pelos alunos 
e dos Questionários de Autorregulação semanais. 
 Uma vez que este estudo foi enquadrado num período de intervenção, o 
Relatório de Estágio que se segue remete, não só para a análise do estudo em questão, 
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como para a análise de toda a prática pedagógica. Apresenta-se, em seguida, a 
estrutura do Relatório. 
 No primeiro capítulo será realizada a caracterização do contexto socioeducativo. 
Deste modo, será enquadrada a prática pedagógica, através da descrição do meio local 
e da instituição, da ação pedagógica da orientadora cooperante e da turma do 3.º ano 
do 1.º CEB em questão. 
 O capítulo que se segue intitula-se identificação e fundamentação da 
problemática e dos objetivos gerais. Pretende-se, com este capítulo, apresentar o 
suporte teórico que fundamentou toda a prática, com foco no estudo do presente 
Relatório. Será, ainda, explicitada a problemática e serão detalhados os objetivos gerais, 
guias de todo o período de intervenção. 
 O terceiro capítulo, metodologia: métodos e técnicas de recolha e tratamento de 
dados, é fundamental para a compreensão do modo como se recolheu e analisou a 
informação recolhida relativa às aprendizagens e competências dos alunos ao longo do 
período de observação – permitindo o delinear dos objetivos gerais –, e de intervenção 
– permitindo a compreensão da eficiência das estratégias implementadas. 
 Com base nos objetivos gerais definidos, explicita-se, ao longo do quarto 
capítulo, o processo de intervenção educativa, dando ênfase aos princípios orientadores 
da ação pedagógica e às estratégias globais de intervenção. De forma mais detalhada, 
serão explicitados os moldes nos quais se realizou o estudo, foco do presente Relatório. 
 Já no sexto capítulo será realizada a análise dos resultados. Neste capítulo serão 
analisadas as aprendizagens dos alunos, com base no alcance dos objetivos gerais do 
PI, explicitando-se as possíveis justificações para os resultados. 
 Por fim, com as considerações finais, será realizada uma reflexão crítica sobre 
todo o processo de ação pedagógica, enfatizando os resultados e as implicações do 
estudo “A autorregulação aplicada aos métodos de estudo”. Do mesmo modo, 
apresenta-se uma reflexão sobre as influências deste mesmo processo para a futura 
prática como docente.
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1. CARACTERIZAÇÃO DO CONTEXTO SOCIOEDUCATIVO 
 Ao longo do presente capítulo, tal como já foi referido, irá realizar-se uma breve 
descrição das diferentes componentes do contexto socioeducativo – meio local, 
instituição, prática da orientadora cooperante e turma. É importante salientar que a 
caracterização realizada no presente documento tem por base a concretizada no PI. 
1.1. Caracterização do meio local e da instituição 
A instituição, na qual foi desenvolvido o período de intervenção, é uma instituição 
privada, situada numa freguesia da Área Metropolitana de Lisboa, junto ao rio Tejo. 
Tendo em conta a sua localização, a instituição desenvolveu um currículo muito próprio 
intitulado “Currículo do Mar”, que pretende tirar partido desta sua localização 
privilegiada. 
Relativamente ao meio local envolvente, e descrevendo-o de forma sucinta, este 
é dotado de diversas infraestruturas residenciais, de comércio e de lazer. Por 
consequência desta riqueza local, o contacto dos alunos com o meio é frequentemente 
promovido, sobretudo para reforçar o Currículo do Mar, sendo desenvolvidas parcerias 
com diferentes instituições que proporcionam um leque variado de atividades aquáticas. 
A título de exemplo, podemos destacar as atividades de canoagem e de vela. 
No que diz respeito à instituição, em particular, esta contempla uma oferta 
educativa abrangente, desde a educação Pré-Escolar até ao Ensino Secundário. 
Quanto às suas instalações, o espaço escolar conta com uma grande 
diversidade de infraestruturas, para além das várias salas de aula. Destacam-se, em 
seguida, algumas das que foram utilizadas ao longo do período de intervenção: as duas 
bibliotecas, sendo que uma delas está mais adequada ao Pré-Escolar e 1.º CEB, vários 
ginásios de diferentes dimensões e com variados equipamentos, uma piscina, um 
auditório, uma capela, um campo de futebol de relvado sintético e um espaço exterior 
com equipamentos lúdicos, exclusivo ao 1.º CEB. 
Tal como já foi referido, a instituição desenvolveu seu currículo particular, o 
Currículo do Mar, que contempla um conjunto de princípios e atividades a serem 
desenvolvidos ao longo do ano letivo, por todos os níveis de escolaridade, que 
pretendem trabalhar “os conhecimentos e as competências do mar nos programas de 
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todas as disciplinas e matérias abordadas” (Site da Instituição, s.d.). Este currículo 
pretende, para além da transmissão de conhecimentos referida, a promoção de 
atividades que englobem e envolvam toda a população estudantil e docente. 
A par deste currículo, a instituição possui o seu próprio Projeto Educativo (PE). 
Este baseia-se na Pedagogia Inaciana, sendo a mesma radicada “numa experiência de 
crescimento pessoal, espiritual e de serviço aos outros, vivida por Santo Inácio de 
Loyola” (site da instituição, s.d.). A Pedagogia Inaciana pretende promover o 
desenvolvimento integral do corpo estudantil e docente, baseando-se em cinco 
elementos-chave: contexto, experiência, reflexão, ação e avaliação. Estes elementos 
são formulados na perspetiva do docente e baseiam-se em questões-problema, sendo 
a sua prioridade levar os docentes a refletir sobre os seus alunos, sobre as metodologias 
e estratégias implementas e a, ciclicamente, avaliar e repensar estes parâmetros. 
Relativamente aos princípios orientadores do PE, pretende-se, essencialmente, 
que se adotem “métodos ativos de descoberta e de apropriação do saber, a par de 
metodologias de comunicação e de projeto que valorizam a experiência individual, a 
responsabilidade e o trabalho em equipa” (site da instituição, s.d.), e que se promova “o 
desenvolvimento da curiosidade científica, do espírito crítico, do gosto pelo saber, da 
criatividade, do interesse por todas as formas de cultura e por todas as manifestações 
intelectuais e artísticas do espírito humano” (site da instituição, s.d.). Ao nível do 1.º 
CEB, mais particularmente, é objetivo estimular o desenvolvimento integrado das áreas 
cognitiva, pessoal, social, artística e afetiva. Considerando, ainda, que a instituição se 
assume como cristã, a área religiosa também é trabalhada e os seus princípios são 
basilares para orientação e desenvolvimento da ação pedagógica. 
No que toca ao modelo pedagógico adotado, apesar de não ser explícita a 
adoção do Movimento de Escola Moderna (MEM), são adaptados os princípios 
elementares deste modelo – estruturas de cooperação, circuitos de comunicação e a 
participação democrática direta (Niza, 1998, p.3) – e, por consequência, implementadas 
estratégias adaptadas das propostas pelo mesmo. 
Face às características do contexto socioeducativo apresentadas, o grupo de 
estudantes que frequenta a instituição são, essencialmente, filhos de residentes, de 
trabalhadores da zona ou daqueles que elegeram a instituição pelo seu modelo 
educativo. No que toca à relação escola-família, foi possível constatar que a relação dos 
familiares com a instituição é próxima e que se tratam, em geral, de famílias 
interessadas e ativas no desenvolvimento escolar dos seus filhos. 
5 
1.2. Caracterização da ação pedagógica da orientadora 
cooperante 
Torna-se relevante conhecer, posteriormente à caracterização da instituição, os 
princípios pedagógicos pelos quais a orientadora cooperante se rege. Do mesmo modo, 
é importante caracterizar a sua ação pedagógica, atentando ao modo como gere o grupo 
– considerando as rotinas de trabalho, os conteúdos e os espaços de aprendizagem. 
Por fim, e de forma sucinta, será descrito o modo como a orientadora cooperante regula 
e avalia as aprendizagens dos alunos. 
1.2.1. Princípios orientadores da ação pedagógica 
A prática pedagógica da orientadora cooperante segue, em primeiro lugar, os 
princípios educativos da Pedagogia Inaciana, explicitados no PE da instituição, e, tal 
como já foi referido, os princípios pedagógicos do MEM. 
Primeiramente, infere-se que, de acordo com as observações realizadas, para a 
orientadora cooperante, o aluno é concebido como um ser único, com um papel ativo 
na construção do seu conhecimento. Este princípio revela-se no modo como a 
orientadora cooperante se relaciona com cada um dos seus alunos, construindo uma 
relação de confiança e trabalhando para a construção de um ambiente seguro, no qual 
os alunos se sintam à vontade para aprender, assumindo o erro como uma presença 
natural e humana do processo de aprendizagem. É possível constatar este princípio 
através da observação do modo como a orientadora cooperante conversa com os 
alunos sobre o erro e sobre as fragilidades de cada um e na forma como, com uma 
enorme facilidade naturalidade, os alunos assumem, perante o grande grupo, as suas 
dificuldades e incapacidades. 
Do mesmo modo, é notória a preocupação pela compreensão das características 
individuais de cada um dos seus alunos, sendo intuito da orientadora cooperante poder 
acompanhar o percurso de aprendizagem e crescimento pessoal de cada um, de forma 
consistente e individualizada, pois, tal como defende Saviani, “os homens são 
essencialmente diferentes; não se repetem; cada indivíduo é um ser único” (2008, p.8). 
Este princípio é, do mesmo modo, transmitido aos alunos, sendo estes levados a 
compreender e respeitar as particularidades dos seus colegas. 
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O sentido de responsabilidade é, ainda, algo partilhado entre os alunos e a 
orientadora cooperante. Os alunos sentem-se envolvidos no processo de aprendizagem 
e, por consequência, responsáveis pelo mesmo. Tal como defendem Felicetti e 
Morosini, “é necessário um comprometimento crítico, dinâmico e responsável por parte 
do aluno com relação à sua aprendizagem” (2010, p. 25). A orientadora cooperante 
incute, assim, em cada um, o sentido de responsabilidade pelo seu próprio processo de 
aprendizagem, transmitindo a ideia de que todos, incluindo a própria docente, têm um 
papel diferente, mas igualmente importante dentro do contexto de sala de aula, e que, 
sem o seu cumprimento, o processo de aprendizagem fica incompleto, não atingindo o 
sucesso que poderia atingir. Do mesmo modo, é focada a ideia de que cada um é uma 
fonte de conhecimento, sendo, por esse e por outros motivos, igualmente responsável 
pelo percurso educativo dos seus colegas. 
Deste modo, a cooperação entre pares assume um papel extremamente 
importante dentro do espaço de sala de aula, uma vez que, para o bom funcionamento 
dos momentos de aprendizagem, os alunos necessitam de cooperar, comunicar e 
partilhar conhecimento. De facto, segundo Niza (1998), o trabalho colaborativo permite 
um sentimento de maior satisfação na aprendizagem, uma autoestima superior, a 
aceitação das diferenças entre pares, a motivação individual e maiores aprendizagens. 
Assim, neste contexto, o trabalho é realizado, frequentemente, em pequenos grupos, 
por escolha dos alunos, uma vez que, por norma, não é vinculada uma forma 
preferencial de trabalho, podendo as crianças selecionar o modo como preferem 
trabalhar – individualmente, a pares ou em pequenos grupos. A orientadora cooperante 
acredita, ainda, que os alunos não devem ser forçados a colaborar, e que devem, do 
mesmo modo, poder trabalhar individualmente, se assim o preferirem. No entanto, como 
defensora do trabalho colaborativo, a orientadora cooperante trabalha para que os 
alunos compreendam a mais-valia que é poder construir conhecimento em conjunto com 
os pares e que, por consequência da compreensão desta premissa, os alunos o acabem 
por manifestar esse desejo e essa preferência. 
Por fim, torna-se importante salientar que, do mesmo modo que existe trabalho 
colaborativo entre os alunos, a equipa educativa revela uma forte componente de 
trabalho de cooperação. Os docentes, principalmente os que lecionam o mesmo ano de 
escolaridade, reúnem-se semanalmente e colaboram na planificação de atividades e 
elaboração de materiais. Partilham, ainda, frequentemente, dúvidas que possam ter em 
relação a conteúdos ou outros assuntos, auxiliando-se diariamente.  
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1.2.2. Gestão das rotinas do grupo, dos conteúdos e do espaço 
Como docente de uma turma do 3.º ano do 1.º CEB desta instituição, a 
orientadora cooperante está responsável por lecionar as disciplinas de Português, 
Matemática, Estudo do Meio e Formação Humana. Para além destas, no horário estão 
contemplados, ainda, tempos de Expressão Plástica, Expressão Musical, Expressão 
Motora, Inglês e Formação Cristã, disciplinas lecionadas por professores especialistas. 
Para uma melhor compreensão desta distribuição, pode-se observar a Agenda Semanal 
da turma no Anexo A. 
Apesar de o grupo de estagiárias ter lecionado, apenas, as sessões da 
responsabilidade da orientadora cooperante, acompanhou e auxiliou, ainda, os 
docentes das disciplinas de Expressão Plástica, Expressão Motora e Expressão 
Musical. Por esse motivo, explicita-se o funcionamento de cada uma delas em seguida. 
As sessões de Expressão Plástica ocorrem uma vez por semana. O docente 
especialista e a orientadora cooperante trabalham em colaboração, uma vez que estas 
sessões são, frequentemente, integradas nos projetos desenvolvidos no âmbito de 
Estudo do Meio. As sessões de Expressão Motora decorrem três vezes por semana, 
sendo que uma das sessões se destina à prática de Natação e as restantes ao 
desenvolvimento dos excedentes blocos (Deslocamentos e Equilíbrios, Perícias e 
Manipulações, Atividades Rítmicas Expressivas, Jogos e Ginástica). Por fim, a 
Expressão Musical é lecionada em dois tempos semanais. Estas sessões baseiam-se 
em atividades de audição musical, canto e acompanhamento com instrumentos. 
Relativamente aos momentos da responsabilidade da orientadora cooperante, 
como é possível constatar através da observação da Agenda Semanal (Anexo A), 
existem inúmeras rotinas ao longo da semana, tais como: o Conselho de Cooperação, 
no qual se discutem os registos relativos a questões do dia-a-dia, relatados no Diário de 
Turma; o Balanço do Dia, momento realizado ao final de cada dia em os alunos refletem 
sobre os conteúdos abordados, os diferentes momentos do dia ou outras questões que 
considerem pertinentes; a elaboração do Plano Semanal, rotina que dá início à semana 
e em que a orientadora cooperante, com o auxílio dos alunos, delineia a Agenda 
Semanal; o Tempo de Estudo Autónomo (TEA), tempo em que os alunos trabalham 
autonomamente, consoante a o Plano Individual de Trabalho (PIT) que planificaram no 
início da semana; e a Apresentação de Produções, momento no qual os alunos 
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apresentam produções suas, realizadas, por norma, individualmente ou a pares, e que 
podem abordar diferentes conteúdos. 
Para o ensino de Português, Matemática, Estudo do Meio e Formação Humana 
existem rotinas específicas. Os momentos de Trabalho de Texto e de Livros e Leitura 
são aqueles em que a orientadora cooperante aborda os conteúdos de Português. O 
Trabalho de Texto pode consistir na exposição de conteúdos por parte da docente, na 
realização de fichas de leitura, na revisão e reformulação de textos dos alunos em 
coletivo ou outras atividades em que se abordem conteúdos desta disciplina. A rotina 
de Livros e Leitura é uma rotina que consiste na leitura de um livro, ou excerto do 
mesmo, por parte da orientadora cooperante ou de um dos alunos. 
A Matemática é trabalhada nos momentos de Matemática Coletiva e durante o 
tempo do Problema da Semana. Nos momentos de Matemática Coletiva, podem ser 
realizadas diferentes atividades, desde a exploração de conteúdos à realização de 
exercícios de consolidação. O Problema da Semana, tal como o seu nome o indica, é 
uma rotina de realização de problemas matemáticos, que, segundo Sarrazina e Ribeiro 
“está, hoje, associada ao desenvolvimento da capacidade de comunicação. 
Entendendo-se por comunicação um processo social onde os intervenientes interagem, 
trocando informações, influenciando-se reciprocamente na construção de significados” 
(2012, p.1368). 
Quanto ao Estudo do Meio, privilegia-se a abordagem de conteúdos através da 
Metodologia de Trabalho de Projeto. Esta 
remete o acto de educar para um outro paradigma: já não transmissão de 
informação sem ligação com o vivido, mas o aprender como meio de 
compreensão e acção sobre os quotidianos, orientado para a resolução dos 
problemas e das dificuldades, provocando novas e mais intensas questões para 
nos fazermos todos (educadores e educandos, animadores e animados) mais 
cultos e melhores cidadãos. (Peças, 1999, p. 58) 
Existem, no entanto, momentos expositivos realizados pela orientadora 
cooperante, essencialmente, para a consolidação de alguns conteúdos que se 
considere necessária. 
Por último, no tempo de Formação Humana, é implementado um projeto 
intitulado “Uma Aventura na Cidade”. Durante este momento, os alunos estão divididos 
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em três grupos e cada um é acompanhado por um docente, ou a orientadora cooperante 
ou um dos outros dois docentes de Formação Humana que trabalham em coadjuvação 
com a mesma. Com este projeto os alunos são desafiados a viver “aventuras” em busca 
do “Segredo da Amizade” e, através destas vivências, vão adquirindo competências 
sociais essenciais ao seu desenvolvimento pessoal.  
A gestão dos conteúdos é outra das tarefas da orientadora cooperante. 
Geralmente, tendo por base os Programas e Metas das diferentes disciplinas, em 
colaboração com os outros docentes do 3.º ano, é delineado um plano que distribui os 
conteúdos a serem abordados por cada um dos três períodos escolares. No entanto, 
cada docente tem a liberdade de os redistribuir consoante considere pertinente, 
atentando às características do seu grupo de alunos. Ao longo do período de 
intervenção foi possível aferir que a preocupação principal da orientadora cooperante é 
que os alunos compreendam, de forma aprofundada, os variados conteúdos das 
diferentes disciplinas, sendo preferencial que estes possam ser abordados durante o 
tempo que se considerar necessário. 
Relativamente à organização da sala de aula, as mesas dos alunos encontram-
se dispostas em seis grupos – cinco grupos de quatro alunos e um grupo de três alunos. 
O intuito desta disposição é promover a partilha de conhecimentos e estratégias entre 
os alunos e o estímulo das relações interpessoais, tal como defendem Johnson e 
Johnson (1999). Os elementos dos diferentes grupos vão sendo alterados consoante 
seja necessário. Para além das secretárias dos alunos, podemos encontrar, na sala, 
uma pequena biblioteca, essencialmente utilizada durante o TEA, alguns armários para 
arrumação de material e uma zona onde estão organizados os ficheiros utilizados pelos 
alunos durante o TEA. 
Nas paredes da sala podemos, do mesmo modo, encontrar expostos inúmeros 
materiais das várias disciplinas, havendo uma zona particular para cada uma delas. 
Uma das áreas mais fundamentais é a área da Organização, pois esta permite a 
“autossustentação da organização do trabalho” (Niza, 1998, p. 19). Nesta encontram-se 
expostos todos os instrumentos de pilotagem essenciais ao bom funcionamento da 
gestão do quotidiano do grupo como o calendário anual, a Agenda Semanal, o mapa 
das tarefas, o mapa das presenças, o mapa da Apresentação de Produções, o Diário 
de Turma e o mapa de verificação dos ficheiros utilizados durante o TEA.  
No Anexo B é possível encontrar algumas fotografias dos diferentes espaços e 
instrumentos da sala de aula. 
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1.2.3. Sistemas de avaliação e regulação das aprendizagens 
“Evaluation is a theoretical and practical approach, which feeds back into ongoing 
change processes in organisations and projects. It is also a systematic process to assess 
the relevance, efficiency and effectiveness of policies, projects and programmes” 
(Hughes e Nieuwenhuis, 2005, p. 5). Assim, a avaliação formativa é considerada 
fundamental para a orientadora cooperante, uma vez que permite, aos alunos e à 
docente, a tomada de consciência do percurso escolar de cada um. Por conseguinte, a 
avaliação sumativa adquire um papel mais secundário, sendo uma forma mais formal 
de aferir as aprendizagens dos alunos. 
Segundo Santos e Varela (2007), a avaliação formativa permite a 
consciencialização do professor e do aluno sobre os resultados das aprendizagens, 
possibilitando a realização de reformulações para que se alcancem os objetivos. Logo, 
o momento do Balanço do Dia torna-se relevante na medida em que permite uma 
reflexão individual e coletiva dos vários aspetos da rotina diária, sendo realizados, caso 
seja necessário, compromissos sobre aspetos que queiram ser melhorados. Do mesmo 
modo, através do PIT, os alunos são desafiados a planificar, executar e avaliar o seu 
percurso semanal ao nível do trabalho realizado em TEA. O Conselho de Cooperação 
é, ainda, um momento chave de avaliação sumativa, pois nele é discutido o percurso da 
turma enquanto grupo e, ainda, o percurso individual de cada aluno, através, por 
exemplo, das apresentações dos PIT’s. Ainda no que toca à avaliação formativa, são 
realizadas, com alguma regularidade, pequenas fichas de exercícios sobre cada um dos 
conteúdos abordados, para que os alunos e a orientadora cooperante se 
consciencializem do que já está consolidado e do que deve, ainda, ser aprofundado. 
A avaliação sumativa, segundo Santos e Varela, referindo as ideias de Haydt, 
“tem como função classificar os alunos ao final da unidade, semestre ou ano 
letivo, segundo níveis de aproveitamento apresentados. O objetivo da avaliação 
somativa é classificar o aluno para determinar se ele será aprovado ou reprovado 
e está vinculada à noção de medir. (2007, p. 3) 
Esta é realizada, para cada disciplina, uma vez por período e consiste na 
realização de uma ficha de avaliação sumativa, que compila os conteúdos abordados 
ao longo desse intervalo de tempo. Apesar da orientadora cooperante privilegiar a 
avaliação formativa, compreende a importância e necessidade da avaliação sumativa. 
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1.3. Caracterização da turma 
Por fim, e de forma a terminar a caracterização de todo o contexto 
socioeducativo, torna-se imperativo descrever a turma com a qual foi realizada a 
intervenção pedagógica. Primeiramente, será realizada uma breve caracterização geral 
do grupo de alunos e, por conseguinte, realizar-se-á uma caracterização da diagnose 
concretizada, pós período de observação e pré período de intervenção. 
1.3.1. Grupo de alunos 
A turma na qual a intervenção pedagógica foi realizada é uma turma do 3.º ano 
do 1.º CEB constituída por vinte e três alunos, onze do género feminino e doze do 
género masculino, com idades compreendidas entre os oito e os nove anos de idade. 
Destes vinte e três alunos, três são recentes na turma, tendo dois deles entrado no início 
do 3.º ano e um no final do 2.º período do 3.º ano. Por consequência, são alunos que 
ainda se estão a integrar e a ambientar ao estilo de trabalho e às rotinas implementadas. 
É, do mesmo modo, importante salientar que existem dois alunos com Necessidades 
Educativas Especiais (NEE): um aluno diagnosticado com Perturbação de 
Hiperatividade e Défice de Atenção (PHDA) e uma aluna que foi, durante período de 
intervenção, sujeita a um processo de avaliação por parte de um pedopsiquiatra, sendo 
diagnosticada com Dislexia e Disortografia, e tendo sido, durante o mesmo período, 
desenvolvido um Plano Educativo Individual. 
De acordo com a orientadora cooperante, relativamente à condição 
socioeconómica, constata-se que os alunos pertencem a famílias de classe média-alta.  
1.3.2. Diagnose das aprendizagens dos alunos 
Após o período de observação, e para uma realização fundamentada do PI, foi 
realizada uma diagnose das aprendizagens dos alunos, ao nível das diferentes 
disciplinas. Para esta diagnose foram consideradas, essencialmente, as informações 
transmitidas pela orientadora cooperante – quer em conversas informais, quer na 
entrevista realizada (Anexo C) –, a análise dos cadernos dos alunos, a observação 
participante e as grelhas de observação para essa finalidade construídas (Anexo D), 
apesar de incompletas no seu preenchimento devido ao curto período de observação. 
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Quanto ao desempenho nas disciplinas de Português, Matemática e Estudo do 
Meio, é possível concluir que são alunos com um aproveitamento, em geral, bastante 
bom. Ao nível do Português, constatou-se que os alunos têm uma leitura fluente e 
segura. A expressão e compreensão, quer oral, quer escrita, são, também, do seu 
domínio, apesar de manifestarem algumas dificuldades na organização de um discurso 
coerente e não repetitivo. Relativamente à escrita, torna-se importante salientar que 
dominam, essencialmente, o género textual narrativo. No que toca à ortografia, no 
entanto, apresentam algumas dificuldades, considerando os resultados do ditado de 
diagnóstico realizado (Anexo E). 
Na disciplina de Matemática, os alunos revelam dominar estratégias de cálculo 
mental e de resolução de problemas. Ainda, relativamente à resolução de problemas, é 
importante salientar que os alunos partilham, frequentemente, estratégias para a 
resolução dos mesmos, manifestando boas competências ao nível da comunicação 
Matemática. Do mesmo modo, revelam compreender o valor posicional dos algarismos 
num número. Como fragilidade, foi detetada alguma dificuldade na realização dos 
algoritmos da divisão e da multiplicação, conteúdos recentemente abordados. 
Ao nível do Estudo do Meio, manifestam competências de trabalho cooperativo 
nos momentos de Trabalho de Projeto. Necessitam ainda, no entanto, de desenvolver 
competências de tratamento e organização da informação e de estruturação do 
discurso, aquando do momento de comunicação dos projetos. Relativamente aos 
conteúdos abordados no 2.º Período, após recolhida a informação durante o período de 
observação, foi possível constatar que os alunos manifestavam conhecimentos 
aprofundados sobre os mesmos. 
Quanto às Expressões Plástica, Motora e Musical, após conversas informais com 
os docentes especialistas destas disciplinas, foi possível compreender que eram uma 
turma, em geral, empenhada nas diferentes Expressões e que haviam atingido os 
objetivos, traçados pelos docentes, para o 2.º Período. 
Resta salientar se tratam de alunos extremamente motivados para a 
aprendizagem. Em geral, têm um verdadeiro gosto pelo conhecimento e realizam, 
frequentemente, descobertas sobre determinados conteúdos autonomamente, por puro 
interesse e gosto em aprender. Esta motivação manifesta-se em todas as áreas e 
disciplinas. São, do mesmo modo, alunos extremamente participativos, apesar de, como 
consequência da vontade de participação, manifestarem algumas dificuldades no 
cumprimento de regras de comunicação dentro da sala de aula, tal como salienta a 
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orientadora cooperante na sua entrevista: “são muito conhecedores das regras que 
vamos construindo, têm imensa consciência dos compromissos, mas nem sempre os 
conseguem cumprir” (Anexo C). 
Para uma compreensão mais detalhada das potencialidades e fragilidades dos 
alunos em cada uma das áreas, pode ser consultada a tabela em anexo (Anexo F), 
realizada com base nas informações recolhidas durante o período de observação, 
através dos métodos e técnicas de recolha de dados explicitados no capítulo 3 do 
presente documento. Acrescenta-se, ainda, que, no capítulo seguinte, serão 
mobilizadas e explicitadas as potencialidades e fragilidades do grupo que deram origem 






2. IDENTIFICAÇÃO E FUNDAMENTAÇÃO DA PROBLEMÁTICA 
E DOS OBJETIVOS GERAIS DE INTERVENÇÃO 
 Para o desenvolvimento do PI, foi necessário definir uma problemática e delinear 
objetivos gerais que orientassem a ação pedagógica. Tendo em conta a caracterização 
do contexto socioeducativo realizada anteriormente, segue-se, nos subcapítulos 
subsequentes, a explicitação dessa problemática, bem como a fundamentação teórica 
que permite compreender a sua pertinência. 
2.1. Identificação da problemática e dos objetivos gerais 
 Com base na tabela de potencialidades e fragilidades (Anexo F), já referida 
anteriormente, foi realizada uma tabela mais sucinta (Tabela 1), que demonstra as 
potencialidades e fragilidades do grupo que deram origem à problemática e aos 




Potencialidades e fragilidades dos alunos 
 Potencialidades Fragilidades 
Português 
Escrita: 
- Demonstram criatividade na 
escrita de textos; 




- Fazem cinco leituras semanais 
em sala de aula. 
 
Expressão oral: 
- Utilizam um registo de linguagem 
adequado à situação; 
- Partilham ideias, sentimentos e 
pontos de vista. 
Escrita: 
- Revelam erros ortográficos; 
- Não variam os géneros textuais produzidos; 




- Leem pouco por iniciativa própria; 
- Existe pouca partilha de livros lidos. 
 
Expressão oral: 
- Revelam dificuldades na compreensão da 
pertinência dos seus comentários. 
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Estudo do Meio 
Trabalho de Projeto: 
- Revelam interesse no Trabalho 
de Projeto. 
Tratamento e organização da informação: 
- Revelam dificuldades na seleção da 
informação pertinente. 
 
Comunicação da informação: 




Autonomia e responsabilidade: 
- Respeitam a maioria das regras 
da sala de aula. 
 
Participação: 
- São muito participativos; 







Métodos de estudo: 
- Demonstram interesse em 
desenvolver o seu potencial de 
aprendizagem. 
Autonomia e responsabilidade: 
- Revelam dificuldades no cumprimento de 
regras de comunicação oral. 
 
Participação: 
- Revelam dificuldades em participar 
ordeiramente; 
- Revelam dificuldades em produzir 
comentários diversificados; 
- Revelam dificuldades no cumprimento de 
regras de comunicação (respeito pela vez do 
outro; solicitação da palavra para intervir). 
 
Métodos de estudo: 
- Manifestam pouco conhecimento da 
diversidade de métodos e técnicas de estudo; 
- Manifestam dificuldades na compreensão 
dos métodos e técnicas de estudo mais 
adequados para si e para cada disciplina ou 
conteúdo; 
- Revelam dificuldades na gestão e 
organização do trabalho semanal do TEA. 
  
 Com base nos conteúdos da Tabela 1, apresentada anteriormente, formularam-
se questões-problema que surgiram da vontade auxiliar os alunos no melhoramento do 
seu processo de aprendizagem. São elas: 
 - Como melhorar as competências de comunicação dos alunos? 
 - Como desenvolver competências de escrita dos alunos? 
 - Como promover a apreciação crítica de textos variados pelos alunos? 
 - Como auxiliar os alunos no desenvolvimento de métodos de estudo? 
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 A partir destas questões-problema, revelou-se necessário definir uma 
problemática que, em suma, funcionasse como questão de partida para o 
desenvolvimento dos objetivos gerais. A problemática definida foi a seguinte: 
 Como potenciar as aprendizagens dos alunos investindo nos métodos de estudo 
e na melhoria das suas competências comunicacionais e literárias? 
 Assim, surgiram os objetivos gerais e específicos, apresentados na Tabela 2. 
 
Tabela 2 
Objetivos gerais e específicos da intervenção 
Objetivos Gerais Objetivos Específicos 
1. Melhorar as 
competências de 
comunicação 
1.1. Participar na sua vez e respeitar as intervenções dos colegas; 
1.2. Fazer comentários pertinentes; 
1.3. Organizar um discurso coerente; 




2.1. Diminuir o número de erros ortográficos; 
2.2. Produzir géneros textuais diversificados; 
2.3. Planificar e rever textos. 
3. Desenvolver a 
competência 
literária 
3.1. Ler textos variados; 
3.2. Apreciar criticamente textos variados. 
4. Desenvolver 
métodos de estudo 
4.1. Gerir e organizar o trabalho durante o TEA, de forma a espaçar a realização 
das tarefas de modo equitativo ao longo da semana; 
4.2. Localizar e selecionar informação, com recurso à utilização de técnicas 
específicas como o sublinhado;  
4.3. Organizar a informação, com recurso à utilização de técnicas específicas 
como os esquemas. 
 
2.2. Fundamentação dos objetivos gerais 
Uma vez identificados a problemática e os objetivos gerais e específicos, importa 
compreender a sua pertinência à luz das ideias de autores de referência. Deste modo, 
nos subcapítulos seguintes, justifica-se a conveniência de cada um dos objetivos gerais, 
com particular ênfase no último objetivo, devido ao facto de ser o foco do estudo do 
presente Relatório. 
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2.2.1. Melhorar as competências de comunicação 
 Relativamente ao objetivo geral “melhorar as competências de comunicação”, 
tendo em conta que a intervenção pedagógica foi realizada com uma turma do 3.º ano 
do 1.º CEB, torna-se pertinente justificá-lo recorrendo aos normativos curriculares para 
este ciclo de ensino. De acordo com o documento Organização Curricular e Programas 
(Departamento de Educação Básica, 2004), é um princípio da ação pedagógica 
promover aprendizagens socializadoras que contribuam para “o exercício das trocas 
culturais, da circulação partilhada da informação e da criação de hábitos de interajuda 
em todas as atividades educativas” (p. 24). Por consequência, só será possível atingir 
este objetivo se os alunos souberem comunicar de uma forma clara e concisa, 
respeitando as regras de interação e comunicação. 
 Este é, do mesmo modo, um objetivo que se revela transversal, sendo que a 
comunicação é crucial em qualquer uma das áreas disciplinares. Consequentemente, 
torna-se pertinente a sua justificação recorrendo aos Programas e Metas Curriculares 
de cada uma das disciplinas. Ao nível da Matemática, para Bivar, Grosso, Oliveira e 
Timóteo (2013), a comunicação matemática é uma competência a ser abordada ao 
longo de todos os anos de escolaridade. Do mesmo modo, os autores consideram que 
“os alunos devem ser incentivados a expor as suas ideias, a comentar as afirmações 
dos seus colegas e do professor e a colocar as suas dúvidas.” (Bivar, Grosso, Oliveira 
e Timóteo, 2013, p. 5). Já em relação ao Português, segundo Buescu, Morais, Rocha e 
Magalhães (2015), os alunos devem “compreender as diferentes intencionalidades 
comunicativas nas situações de oralidade e saber utilizá-las criticamente, não só no 
quotidiano como na produção de discursos em contextos formais, designadamente 
discursos de apresentação e discursos de argumentação” (p. 5). Os autores 
acrescentam, ainda, que os alunos devem “produzir textos orais em português padrão, 
segundo categorias e géneros específicos, complexificando progressivamente as suas 
diferentes dimensões e caracterizações” (Buescu, Morais, Rocha & Magalhães, 2015, 
p. 5). Ainda em relação ao Estudo do Meio, o Departamento de Educação Básica (2004) 
defende que os alunos devem ser capazes de “utilizar diferentes modalidades para 
comunicar a informação recolhida” (p. 103). 
 Importa, por fim, salientar que, para além da sua importância tendo em conta as 
aprendizagens em cada uma das disciplinas, a comunicação é uma competência 
importante de desenvolver, pois é a base de todas as relações sociais do ser humano. 
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Por este motivo, para que os alunos desenvolvam a sua capacidade de relação com o 
outro, e uma vez que o trabalho cooperativo é o mais desenvolvido dentro da sala de 
aula, é necessário que os alunos fortaleçam uma comunicação saudável e respeitadora. 
2.2.2. Desenvolver competências de escrita 
 No que respeita ao segundo objetivo geral definido, “desenvolver competências 
de escrita”, o documento Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico 
dá grande relevância às mesmas. Como é possível compreender, este objetivo geral 
relaciona-se com o primeiro apresentado, uma vez que a escrita é, também, uma forma 
de comunicação, cuja aprendizagem, como salientam Baptista, Viana e Barbeiro (2011), 
deve ser sistematizada e ensinada explicitamente. Este ensino explícito deverá verificar-
se para as três dimensões da escrita, cujo desenvolvimento identificámos como 
objetivos específicos deste PI: subprocessos da escrita, ortografia e géneros textuais.  
 Trabalhar a escrita na sua dimensão processual torna-se fundamental para 
promover um melhor desempenho dos alunos nesta competência. Desta forma, os 
processos de planificação, textualização e revisão devem ser utilizados autonomamente 
pelos alunos. De acordo com Barbeiro e Pereira (2007), “a capacidade de planificação 
constitui um dos aspectos que diferencia o domínio da escrita por parte dos alunos ao 
longo do percurso escolar” (p. 18). A revisão é, também, um processo de grande 
importância, que, segundo Barbeiro e Pereira (2007), “é marcada sobretudo pela 
reflexão em relação ao texto produzido. Esta dimensão de reflexão acerca do que se 
escreveu deve ser aproveitada para tomar decisões respeitantes à correcção e 
reformulação do texto” (p. 19). 
 Para a qualidade da produção escrita, a ortografia é, a par dos subprocessos da 
escrita, um aspeto crucial a desenvolver. Baptista, Viana & Barbeiro, 2011 sublinham 
que esta 
continua a ter um valor social saliente, pois o seu domínio é tomado como 
indicador em relação a aspectos como: A capacidade de operar com um sistema 
complexo, estabelecido por uma norma numa comunidade alargada; O grau de 
instrução e de literacia da pessoa em causa; O nível de sucesso alcançado na 
aprendizagem escolar. (p. 49) 
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Desta forma, fundamenta-se a importância de trabalhar no sentido de se 
melhorar a competência ortográfica dos alunos.  
Intervir eficazmente ao nível dos problemas de ortografia dos alunos implica que 
o professor avalie a que nível se encontra a dificuldade ortográfica que é colocada pela 
palavra que o aluno ainda não ultrapassou. Ou seja, “perante as dificuldades de 
ortografia apresentadas por um aluno, é necessário analisar a que tipos de problema 
correspondem.” (Baptista, Viana & Barbeiro, 2011, p. 61). De forma a ser realizada esta 
avaliação, tal como referido anteriormente, recorreu-se à tipologia de erros proposta por 
Silva e Ribeiro que se apresenta em anexo (Anexo G). 
Por último, a respeito dos géneros textuais, o facto de os alunos produzirem 
invariavelmente textos narrativos permite concluir a importância de se abordarem 
explicitamente outros géneros textuais, nomeadamente o artigo de opinião, como forma 
de promover a diversificação dos géneros em atividades de escrita. A sua pertinência 
será fundamentada com a explicitação do objetivo seguinte. 
2.2.3. Desenvolver a competência literária 
 A respeito do terceiro objetivo geral, “desenvolver a competência literária”, o seu 
desenvolvimento é previsto no documento Programa e Metas Curriculares de Português 
do Ensino Básico, tal como se constata através do seguinte objetivo neste elencado: 
“apreciar criticamente a dimensão estética dos textos literários, portugueses e 
estrangeiros, e o modo como manifestam experiências e valores” (Buescu, Morais, 
Rocha & Magalhães, 2015, p. 5). Também Costa e Sousa (2008) corroboram a 
importância de se desenvolver a competência literária dos alunos, uma vez que esta 
“contribui para a construção de uma cultura literária comum e para o desenvolvimento 
do gosto de ler e da capacidade para interpretar textos.” (p. 75). 
 Para além dos normativos curriculares destacarem o desenvolvimento da 
competência literária, salienta-se que, num contexto em que as condições são 
favoráveis a esta prática – existência uma biblioteca de sala de aula com livros 
diversificados, assim como uma biblioteca de escola rica em recursos – se torna 
bastante pertinente estimulá-la. 
 A pertinência da promoção da competência literária justifica-se, também, pela 
importância da leitura no desenvolvimento de competências de escrita, pelo que se 
relaciona intimamente com o objetivo geral explicitado anteriormente. Sousa (2013) 
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sublinha a ideia dos benefícios da leitura no desenvolvimento de competências escritas, 
reforçando que estes não são automáticos, mas que “decorrem de estratégias de ensino 
que, intencionalmente, visam potenciar as aprendizagens da língua escrita, durante a 
leitura, e mobilizá-las aquando das atividades de escrita” (p. 166). 
 A par disto, a apreciação crítica de textos lidos exige um trabalho explícito com 
os alunos, no sentido de se lhes apresentar formas de o fazer. Neste sentido, a 
implementação de uma sequência didática para explorar o género textual artigo de 
opinião assume-se importante, uma vez que neste predominam as sequências 
prototípicas argumentativas, cuja mobilização é essencial para a apreciação 
fundamentada de textos lidos. Tal como afirma Marques, a argumentação é uma 
atividade “que tem como objetivo nuclear defender, de modo persuasivo, um 
determinado ponto de vista, por meio de um texto argumentativo constituído, na sua 
forma elementar, por argumentos que sustentem uma determinada conclusão.” (2013, 
p. 66). Desta forma, ao exigir a exploração de um género textual, fomenta-se, 
simultaneamente, o desenvolvimento da competência literária e a diversificação dos 
géneros textuais, por parte dos alunos, nas atividades de escrita. De igual modo, e uma 
vez que se exploram com os alunos conteúdos a comentar nos textos lidos e que se 
desenvolve a argumentação, promove-se, também, o desenvolvimento de 
competências de comunicação, o que vai ao encontro do objetivo geral “melhorar as 
competências de comunicação”. 
2.2.4. Desenvolver métodos de estudo 
Relativamente ao último objetivo geral, “desenvolver métodos de estudo”, é 
importante salientar, mais uma vez, que, para além de este ser um dos objetivos gerais, 
estipulados no PI, é, do mesmo modo, o foco de estudo do presente Relatório de 
Estágio. Por esse motivo, será alvo de uma revisão de literatura mais aprofundada e 
detalhada. Destaca-se, ainda, que o estudo realizado se deteve, mais especificamente, 
na autorregulação aplicada aos métodos de estudo, sendo, deste modo, fundamentada 
a pertinência de um trabalho de articulação destas duas áreas. 
 Ao longo do tempo, têm-se vindo a presenciar outras formas de encarar o papel 
do aluno e do professor, para além da tradicional relação transmissor-aprendente 
(professor-aluno, respetivamente), com a modificação e reformulação do papel destes 
intervenientes dentro do espaço de sala de aula (Almeida, 2014). O aluno assume, 
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assim, um papel gradualmente mais ativo no processo de construção do seu próprio 
conhecimento. Isto implica, como é possível compreender, que os objetivos do aluno 
são alterados, uma vez que este não se limita, unicamente, a compreender, memorizar 
e mobilizar o que o professor expõe. Segundo as ideias de Nie e Lau (2009), o aluno 
passa a ter um papel orientador e modelador da sua aprendizagem, enquanto o 
professor, consequentemente, adquire um papel que, apesar de igualmente importante, 
é diferente, sendo supervisor e auxiliador do aluno neste seu processo de aquisição do 
conhecimento mais independente. 
 Para reforçar esta ideia, Fosnot, (referido por Boiko e Zamberlan, 2001), 
reconhece como aspectos essenciais da prática educativa, numa perspectiva 
sócio-construtivista: permitir que os alunos formulem as próprias perguntas, 
gerem suas hipóteses e modelos e testem sua validade; proporcionar 
investigações desafiadoras que gerem possibilidades, tanto corroboradoras 
quanto contraditórias; incentivar a abstração reflexiva como força dinamizadora 
da aprendizagem, na medida em que, através dela, os alunos organizam, 
generalizam e criam sentido para as experiências vivenciadas; incentivar a 
conversação, a argumentação e a comunicação das ideias e dos pensamentos 
dos alunos e promover o movimento dos alunos na busca da produção e da 
construção de significados, movimento este através do qual a aprendizagem 
impulsiona o desenvolvimento das estruturas psicológicas. (p. 52) 
 Já Salomon e Perkins (citados por Rosário, Núñez & González-Pienda, 2007) 
referem que “os alunos activamente envolvidos no processo de aprendizagem 
aumentam a possibilidade de transferir a informação aprendida para novas situações” 
(p. 39). Uma vez que um dos intuitos do ensino passa por formar alunos que adquiram 
conhecimento pertinente para a sua intervenção independente no mundo, fora da sala 
de aula, compreende-se a necessidade de um aluno mais ativamente envolvido na sua 
aprendizagem. 
 No entanto, com estas novas reformulações do papel do aluno, para além de 
mais independência e autonomia, o aluno adquire uma nova responsabilidade: a de 
conseguir orientar a sua aprendizagem, ou seja, a capacidade de autorregular a sua 
aprendizagem. Segundo Zimmerman (1990), “self-regulated learners are aware when 
they know a fact or possess a skill and when they do not. Unlike their passive classmates, 
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self-regulated students proactively seek out information when needed and take the 
necessary steps to master it” (p. 4). Efklides (2009) acrescenta a sua perspetiva à ideia 
de Zimmerman referindo que a autorregulação da aprendizagem “also involves 
metacognition – that is, monitoring and control of the person's cognition – as well as 
evaluation of the learning outcome and reflection on his/her self as learner” (p. 76). 
 Tal como é possível compreender, através da ideia de Ekflides apresentada, 
para que esta autorregulação seja possível, o aluno tem de compreender os seus 
processos cognitivos de forma a orientar a sua aprendizagem da melhor forma, 
implementando estratégias de aquisição de conhecimento pertinentes, segundo as suas 
capacidades e a forma segundo a qual o aprende melhor. Este conhecimento do 
processo cognitivo do próprio intitula-se de metacognição. 
 Se se analisar a palavra “metacognição”, segundo a sua morfologia, é possível 
compreender que esta é uma palavra composta por prefixação, sendo o seu prefixo 
“meta” e a sua base “cognição”. O prefixo meta, neste caso em particular, exprime uma 
noção de reflexão sobre si. O termo cognição, segundo Neisser (citado por Brandimonte, 
Bruno & Collina, 2006) 
refers to the mental process by which external or internal input is transformed, 
reduced, elaborated, stored, recovered, and used. As such, it involves a variety 
of functions such as perception, attention, memory coding, retention, and recall, 
decision-making, reasoning, problem-solving, imaging, planning and executing 
actions. (p. 3)  
 Como é possível pelas definições de “meta” e “cognição” acima apresentadas, 
metacognição significa a reflexão realizada por uma pessoa sobre os seus processos 
cognitivos. Foi John H. Flavell, há mais de trinta anos, que concebeu este conceito, 
tendo-o definido como a cognição da cognição. Nelson (1994), subscreve a ideia de 
Flavell ao afirmar que a metacognição “is defined as the scientific study of an individual’s 
cognitions about his or her own cognition” (p. 187). Assim como Flavell e Nelson, já 
vários autores analisaram e explicitaram este conceito, sendo que, segundo Hartman 
(2002), a definição de metacognição é, em geral, consensual e, usualmente, definida 
como o pensamento sobre o pensamento ou a cognição sobre a cognição do próprio, 
tal como definiu, inicialmente, Flavell. 
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 Segundo Jou e Sperb (2006), os trabalhos iniciais realizados sobre 
metacognição “detiveram-se apenas no conhecimento que os indivíduos tinham sobre 
a sua cognição” (p. 178). No entanto, foram surgindo novas perspetivas deste conceito. 
 De acordo com as ideias de Nelson (1994), a metacognição pode subdividir-se 
em dois grandes conjuntos, sendo eles: “(1) metacognitive knowledge (what do people 
know about their own cognitions as based on their life history?) and (2) on-going 
metacognitive monitoring and control of one’s own cognitions” (p. 187). Deste modo, é 
possível compreender que a metacognição já não envolve, unicamente, a capacidade 
de compreensão, de um determinado indivíduo, da sua própria cognição, mas, ainda, a 
capacidade de a monitorizar e controlar. 
 Já segundo as ideias de Efklides (2009), a metacognição pode dividir-se em três 
grandes subgrupos: o conhecimento metacognitivo (CM), as experiências 
metacognitivas (EM) e as habilidades metacognitivas (HM). 
 O CM está, essencialmente, associado ao conhecimento que um indivíduo tem 
dos seus processos cognitivos, conhecimento baseado “on self-awareness or 
awareness of subjective mental states, on observation of behaviour and of its outcomes, 
and on the use of language to depict them and to communicate with others about them” 
(Efklides, 2009, 78). Deste modo, o CM “provides a database from which the person can 
select information that fits with his/her conception of the task and of the goal pursued 
when automatic cognitive processing fails and the person needs to control his/her 
cognition” (Efklides, 2009, p. 78). 
 As EM “are manifestations of the online monitoring of cognition as the person 
comes across a task and processes the information related to it” (Efklides, 2009, p. 78). 
Em suma, as EM representam a ligação entre a tarefa e o indivíduo que a realiza. Dentro 
de este subconjunto, conforme salienta Efklides (2009), também são contemplados os 
sentimentos metacognitivos, as estimativas metacognitivas e o conhecimento da tarefa. 
Os sentimentos metacognitivos podem ser, por exemplo, o sentimento de saber, de 
familiaridade, de dificuldade, de confiança ou de satisfação. Quanto às estimativas 
metacognitivas, estas estão relacionadas com considerações que o indivíduo faz em 
relação à sua performance durante a realização da tarefa, como a estimativa do tempo 
ou esforço necessário. Em relação ao conhecimento da tarefa, contemplam-se, ainda, 
nesta categoria, informações como semelhanças e diferenças entre a tarefa a realizar e 
outras já realizadas, procedimentos usados noutras tarefas, entre outras. 
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 Por fim, as HM estão relacionadas com o controlo que o indivíduo faz do CM e 
das EM durante a realização da tarefa. Deste modo, as HM “are related to volition, which 
has to do with action control and strategy use” (Efklides, 2009, p. 79). Segundo Efklides 
(2009), as HM compreendem seis tipos de estratégias: (a) estratégias de orientação, (b) 
estratégias de planeamento, (c) estratégias de regulamento do processamento 
cognitivo, (d) estratégias de monitorização da implementação da ação planeada, (e) 
estratégias de avaliação do resultado do processamento da tarefa, e (f) estratégias de 
recapitulação e de autorregulação. 
 No entanto, como salienta Efklides (2009), Nelson definiu metacognição como 
um modelo da cognição. “This means that metacognition is a representation of cognition” 
(Efklides, 2009, p. 77), ou seja, cada indivíduo faz a sua representação mental do seu 
processo cognitivo. Por este motivo, é importante compreender “that metacognition is 
not a direct reflection of cognition, but a model of it based on the monitoring of the 
functioning of cognition” (Efklides, 2009, p. 77). 
Por todas as definições apresentadas, é possível compreender a relação entre a 
metacognição e a autorregulação. De facto, “para que os alunos possam ser 
identificados como auto-regulados, a sua aprendizagem deve envolver o uso de 
estratégias específicas para alcançar os objetivos académicos construídos com base 
nas suas perceções de auto-eficácia” (Zimmerman, referido por Rosário, 1998, p. 239). 
Monteiro, Almeida e Vasconcelos (2012) sublinham, ainda, esta ideia, através da 
definição competências de autorregulação de Zimmerman que apresentam, sendo estas 
“processos autodirecionados e crenças pessoais que permitem ao aluno transformar 
competências mentais em competências de desempenho acadêmico, estando 
relacionadas com a implicação do aluno no processo de aprendizagem em termos 
cognitivos, motivacionais e comportamentais.” (p. 154). Assim, compreende-se que 
consoante o aluno vai adquirindo um conhecimento metacognitivo mais aprofundado, 
vai sendo capaz de autorregular a sua aprendizagem de uma forma mais eficaz e mais 
adequada às suas necessidades. 
 Relativamente, ao modelo autorregulatório, segundo Monteiro, Almeida e 
Vasconcelos (2012), 
Zimmerman (2002) propõe um modelo de autorregulação que se divide me três 
fases, que conjugam cognições, comportamentos e afetos: a fase prévia, 
englobando processos e crenças que ocorrem antes da aprendizagem, 
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nomeadamente a análise de tarefas e a automotivação; a execução, que diz 
respeito aos processos que ocorrem durante a implementação dos 
comportamentos, como o autocontrolo e a auto-observação; e a autorreflexão, 
referente aos processos ocorridos após aprendizagem, como a autoavaliação e 
a autoreação. Este processo autorregulatório na aprendizagem é visto como um 
processo cíclico e dinâmico, em que as autorreflexões sobre as situações 
anteriores de aprendizagem afetam a fase prévia das situações de 
aprendizagem seguintes. (p.154) 
 Vários autores sublinham esta ideia de que a autorregulação se processa, 
essencialmente, em três fases. Bilimória e Almeida (2008), também referenciando as 
ideias de Zimmerman, consideram que a autorregulação consiste num “processo cíclico 
de três fases: planeamento, controlo volitivo e do desempenho, e auto-reflexão” (p.15). 
Em suma, é consensual entre autores que a autorregulação exige um momento de 
planeamento, um momento de execução e um momento de avaliação. Do mesmo modo, 
vários autores salientam que estes processos se interligam e têm uma relação de 
causalidade entre eles, devendo os resultados do planeamento ser refletidos na 
execução, a execução ser objeto de reflexão, o outcome da reflexão ter influência numa 
nova planificação, e assim sucessivamente. Rosário (2004) acrescenta, ainda, referindo 
as ideias de Borknowksi, Carr e Presley e Garner e Alexander, que, “de facto, os alunos 
academicamente proficientes necessitam de planear, monitorizar e avaliar o seu 
pensamento. Esta competência para monitorizar os próprios pensamentos e acções 
pode ser identificada como metacognição ou controlo executivo (p.29). 
 No entanto, tal como já foi salientado anteriormente, este processo de 
autorregulação implica que os alunos possuam estratégias de autorregulação de 
aprendizagem que, segundo Zimmerman, são “as acções e processos dirigidos para 
adquirir informação ou competência que envolvem actividade, propósito e percepções 
de instrumentalidade por parte dos alunos” (citado por Rosário, 1998, p.279). Rosário 
acrescenta ainda, citando as ideias de Zimmerman e Martinez-Pons, que estas 
estratégias “incluem métodos tais como a organização e transformação do material a 
ser aprendido, a procura de informação, a repetição e a utilização da memória (1998, 
p.279).  
 Rosário (2004), citando Danserau e, também, Nisbet e Schucksmith, refere que 
“as estratégias são entendidas como sequências integradas de procedimentos ou 
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actividades que se escolhem com o propósito de facilitar a aquisição, armazenamento 
e/ou utilização da informação” (p.28). O autor acrescenta, ainda, que, segundo 
McKeachie, “o termo estratégia caracteriza uma competência num reportório de 
métodos de aprendizagem, selectivamente aplicados para completar tarefas segundo 
determinadas condições” (Rosário, 2004, p.28). Assim, 
uma intervenção que vise melhorar a aprendizagem tem que atribuir ao 
estudante o protagonismo na acção, dado que é a sua actividade de selecção, 
filtragem, codificação, organização e processamento da informação que o 
conduz a construir os conteúdos da aprendizagem e a desenvolver as 
competências associadas. (Billimória e Almeida, 2008, citando González-Pienda, 
p. 16) 
 Foi com esta base de ideias que se construiu o último objetivo geral: 
“desenvolver métodos de estudo”, pois “Quando os alunos, no seu trabalho pessoal, 
monitorizam o seu estudo, adaptando as tácticas, ao mesmo tempo que observam a 
sua contribuição na aprendizagem, estão, podemos afirmar, a auto-regular o seu 
processo de aprendizagem (Rosário, 2004, citando Pintrich e Rosário, p. 29). 
Sugerimos, portanto, que as intervenções no domínio do ensino e da prática das 
estratégias de estudo obedeçam a dois tipos de objectivos: por um lado, 
promover o ensino de um elenco alargado de estratégias de aprendizagem para 
processar a informação de uma forma profunda (Rosário, 1999, 2002c); por 
outro, os alunos deveriam aprender, através da experiência e da prática guiada, 
a ser estratégicos na escolha, adaptação e implementação das estratégias de 
aprendizagem de uma forma concertada. (Rosário, 2004, p. 31) 
Deste modo compreende-se a necessidade de um ensino explícito da 
autorregulação e das estratégias concretas de estudo que possam ser implementadas 
pelos alunos. 
Apesar de não haver nenhum objetivo específico de nenhuma das áreas 
curriculares que concorra diretamente para este objetivo geral do PI, os Programas e 
Metas das diferentes disciplinas salientam a necessidade de que o aluno desenvolva 
capacidades de seleção de informação e de organização da informação. 
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Consequentemente, considera-se pertinente que cada aluno seja capaz de 
encontrar a forma como aprende melhor uma vez que cada aluno é um indivíduo único, 
com as suas características particulares, o que fará com que aprenda de forma diferente 
e, por consequência, necessite de um método de estudo diferente. Ao longo da 
intervenção, o foco deteve-se, assim sendo, nas capacidades de gestão de tempo, com 
base na distribuição do trabalho no tempo de TEA, e nas capacidades de localização, 
seleção e organização da informação, por se considerar que estas competências são 
essenciais, tal como o defende Rosário, para a implementação e adequação de métodos 
de estudo. 
A decisão de trabalhar este tipo de competências com este grupo de alunos, em 
particular, surgiu fruto da análise da diagnose dos alunos e de conversas informais com 
a orientadora cooperante. Apesar de serem explicitadas, posteriormente, as estratégias 
implementadas para o alcance deste objetivo, adianta-se que estas tiveram por base 
um livro de Pedro Sales Luís Rosário intitulado “(Des)venturas do Testas: estudar o 
estudar”. Neste, o autor explicita a importância do trabalho da autorregulação e do 
ensino explícito de métodos de estudo com alunos do 5.º ao 9.º ano de escolaridade. 
Como é possível compreender, o livro explicita e fundamenta estratégias para 
alunos com uma idade superior à do grupo de alunos em estudo. No entanto, face às 
características do grupo de alunos, e com base na manifestação do interesse da 
orientadora cooperante, considerou-se pertinente o ensino explícito de métodos de 
estudo. No que toca à autorregulação, uma vez tratar-se de um grupo de alunos com 
práticas reflexivas e de autoavaliação frequentes, julgou-se interessante e adequado 
poder aprofundar estas práticas e fornecer aos alunos materiais que lhes permitissem 
um trabalho mais detalhado e frutífero da autorregulação da aprendizagem.
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3. METODOLOGIA: MÉTODOS E TÉCNICAS DE RECOLHA E 
TRATAMENTO DE DADOS 
 Ao longo deste capítulo, serão descritos os métodos e técnicas de recolha de 
dados que foram implementados ao longo do período de observação – que, por 
consequência, permitiram a realização do PI – , e os que foram implementados ao longo 
do período de intervenção –  que permitirão a análise e avaliação das aprendizagens 
dos alunos, realizada no capítulo 5 do presente documento. Salienta-se, previamente, 
que este foi um trabalho de natureza mista, com o tratamento quantitativo de alguns 
dados, com características próximas às da metodologia de investigação-ação. Deste 
modo, foram sendo avaliadas as aprendizagens dos alunos ao longo da intervenção e 
alteradas as estratégias consideradas necessárias. 
 Tal como já foi referido anteriormente, os dados recolhidos durante o período de 
observação foram, essencialmente, fruto da observação participante e das notas de 
campo realizadas aquando desta observação, da análise de produções dos alunos, do 
preenchimento de grelhas de observação (Anexo D) e da entrevista realizada à 
orientadora cooperante (Anexo C). Do mesmo modo, salienta-se a importância de todas 
as conversas informais realizadas com a docente, durante este mesmo período. Durante 
o período de intervenção, os métodos e técnicas de recolha de dados foram 
semelhantes aos descritos anteriormente.  
 A respeito dos métodos e técnicas de recolha de dados, a observação 
participante assumiu uma importância fundamental durante o período de observação, 
pois, tal como defende Afonso (2005), a observação torna possível uma “recolha de 
dados particularmente útil e fidedigna” (p. 91). Este método permitiu conhecer e 
interiorizar a dinâmica do grupo e da orientadora cooperante. Possibilitou, do mesmo 
modo, ao longo do período de intervenção, a compreensão das aprendizagens dos 
alunos e a consequente reformulação de estratégias, caso fosse considerado 
necessário.  
 Ainda de acordo com Afonso (2005), a observação deve ser acompanhada da 
utilização e preenchimento de grelhas de observação, elaboradas em função dos 
objetivos da observação. Este instrumento assume grande importância, uma vez que 
permite a recolha de dados concretos, a partir de um conjunto de indicadores 
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previamente definidos de acordo com o objetivo da observação. É importante salientar 
que, durante o período de observação, as grelhas (Anexo D) não assumiram uma 
grande relevância, uma vez que este período foi curto e que, durante o mesmo, foram 
realizadas muitas atividades atípicas, que dificultaram a compreensão das rotinas do 
grupo e o preenchimento de grelhas sobre as aprendizagens dos alunos. No entanto, 
ao longo do período de intervenção, o preenchimento das grelhas tornou-se essencial, 
tal como poderá ser constatado no capítulo 5 do presente documento, uma vez que o 
seu preenchimento diário e semanal foi fornecendo uma noção da aquisição de 
competências por parte dos alunos e que a sua análise permitirá a compreensão da sua 
evolução ao longo do período de intervenção, tanto ao nível das aprendizagens, como 
ao nível dos objetivos gerais estabelecidos no PI. 
 No que respeita às notas de campo, Lima & Pacheco (2006) referem que as 
informações recolhidas através da observação devem ser “registadas num diário de 
campo onde o investigador anota as suas reflexões em primeira mão, isto é, o mais 
próximo possível da realidade observada” (p. 95). Num momento após a observação, 
estas deverão ser enriquecidas com maior pormenor, de modo a que se retenha o 
essencial. As notas de campo tornaram-se relevantes, essencialmente, para o registo 
das evoluções dos alunos no que toca ao estudo sobre a autorregulação aplicada aos 
métodos de estudo, sendo que, posteriormente a cada sessão implementada e ao longo 
de toda a intervenção, foram recolhidas e registadas informações consideradas 
pertinentes para a constatação da evolução dos alunos neste campo da investigação.  
A análise do PE da instituição, permitiu, no período de observação, a 
compreensão dos princípios pedagógicos defendidos e dos grandes objetivos a 
alcançar. Assim, análise do PE foi da máxima importância, uma vez que se considerou 
ser essencial adequar a prática pedagógica do grupo a estes princípios, tal como a 
orientadora cooperante o faz. Salienta-se que, não foi realizada análise do Projeto 
Curricular de Turma, pois não foi possível consultá-lo. 
A entrevista, por sua vez, trata-se de  
um método de recolha de informações que consiste em conversas orais, 
individuais ou de grupos, com várias pessoas selecionadas cuidadosamente, a 
fim de obter informações sobre factos ou representações, cujo grau de 
pertinência, validade e fiabilidade é analisado na perspetiva dos objectivos da 
recolha de informações. (De Ketele & Roegiers, 1999, p. 22) 
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 Optou-se, durante o período de observação, pela realização de uma entrevista 
estruturada à orientadora cooperante (Anexo C), tendo sido utilizado um guião com 
questões que conduziram o diálogo. Com a sua realização, o objetivo foi, 
essencialmente, obter informações pormenorizadas acerca do contexto socioeducativo, 
da prática pedagógica da orientadora cooperante e do grupo de crianças. Considera-se 
que, a par das conversas informais, a realização desta entrevista foi fundamental, por 
permitir conhecer, em maior detalhe, as especificidades da turma. Tratando-se de 
apenas uma entrevista, optou-se por não se realizar a análise de conteúdo, tendo-se 
recorrido, apenas, à sua análise narrativa. 
Salientando, ainda, a importância das conversas informais, refere-se que, ao 
longo de todo o período de observação e intervenção, foram tidas conversas informais 
com a orientadora cooperante, com o intuito de receber o seu feedback em relação à 
prática pedagógica de cada uma das estagiárias e em relação à sua perspetiva 
relativamente à evolução das aprendizagens dos alunos. Estas conversas informais 
manifestaram-se, do mesmo modo, essenciais, por permitirem o intercâmbio de ideias 
e a partilha de estratégias e atividades para a implementação das sessões, entre a 
orientadora cooperante e o grupo de estagiárias. 
Por fim, denota-se a importância da recolha e análise das diferentes produções 
dos alunos. Esta recolha tornou-se essencial para uma compreensão mais aprofundada 
da evolução dos alunos no que toca às suas aprendizagens e, ainda, no que toca à sua 
evolução em relação aos objetivos gerais do PI. Uma vez que neste contexto, tal como 
já foi referido anteriormente, o trabalho é frequentemente realizado a pares ou em 
pequenos grupos, torna-se importante poder analisar o conteúdo de produções 
individuais dos alunos com o intuito de compreender a evolução pessoal de cada um.  
 Uma vez descritos, na sua globalidade, os métodos e técnicas de análise de 
dados que influenciaram, essencialmente, a análise das aprendizagens dos alunos e do 
alcance dos objetivos gerais, salienta-se relativamente ao estudo em questão no 
presente Relatório, que, para uma melhor compreensão da análise realizada, apenas 
se descreverão os seus processos no capítulo 5. Assume-se esta opção por se 
compreender a necessidade de uma assimilação aprofundada das estratégias 








4. PROCESSO DE INTERVENÇÃO EDUCATIVA 
 Ao longo do presente capítulo será descrito todo o processo de intervenção 
educativa, posto em prática, essencialmente, ao longo das últimas seis semanas de 
intervenção, visto a primeira ter sido, ainda, partilhada com a orientadora cooperante. 
No entanto, previamente a essa descrição, para a compreensão das bases que a 
nortearam, é necessário explicitar o conjunto de princípios pedagógicos que 
sustentaram a prática pedagógica. 
4.1. Princípios orientadores da ação pedagógica 
Perspetiva sócio construtivista 
Para além de se ter dado continuidade à prática da orientadora cooperante – 
que se baseia nos princípios da Pedagogia Inaciana e do MEM, descritos no subcapítulo 
1.2 do presente documento – adotaram-se os princípios da perspetiva sócio 
construtivista da aprendizagem. Desta forma, salientam-se algumas questões 
relacionadas com o desenvolvimento da criança, à luz de Vygotsky e Bruner.  
 Segundo Vygotsky, o desenvolvimento trata-se de um processo culturalmente 
organizado (Baquero, 1998), ou seja, é o produto da interação entre a criança e o 
contexto sociocultural em que vive. Também Bruner vai ao encontro da ideia de que o 
desenvolvimento é fortemente influenciado pela cultura (Peixoto, 1993). Tal como 
afirma, ainda, Matta (2001), “o desenvolvimento é encarado como o produto da 
interacção social: a criança recebe dos que a rodeiam uma série de instrumentos 
socioculturais, dos quais se vai apropriando, progressivamente, por um processo de 
internalização.” (p. 73).  
 Para ambos os autores – Vygotsky e Bruner – o desenvolvimento da criança 
processa-se do plano social (exterior a si) para o plano pessoal (interno) por meio deste 
processo de internalização. Não se trata de uma transposição direta da realidade, mas 
sim de uma apropriação do conhecimento externo para o plano interno. Transpondo 
este pressuposto para o contexto de sala de aula, Cubero & Luque (2004) sublinham 
que, “para Vygotsky, . . . a participação dos meninos e das meninas nas atividades 
culturais, em que compartilham com colegas mais capazes os conhecimentos e 
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instrumentos desenvolvidos por sua cultura, permite que interiorizem os instrumentos 
necessários para pensar e atuar.” (p. 99). 
 O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), introduzido por 
Vygotsky, permite compreender como se processa esta internalização do 
conhecimento, a sua transição do plano social para o plano pessoal. De acordo com 
Cubero e Luque (2004), trata-se de “uma zona na qual funciona um sistema interativo, 
uma estrutura de apoio criada por outras pessoas e pelas ferramentas culturais 
apropriadas para uma situação, que permite ao indivíduo ir além de suas competências 
atuais.” (p. 99). Ou seja, a ZDP diz respeito à relação entre um nível potencial de 
desenvolvimento que uma criança apresenta (possibilidades de resolução de um 
problema em interação com um adulto ou uma criança mais competente) e o nível de 
desenvolvimento atual (possibilidades individuais de resolução de um problema, aquilo 
que a criança consegue resolver autonomamente). 
 Segundo Baquero (1998), Vygotsky considerou que o bom ensino deveria operar 
sobre a ZDP, ou seja, “sobre as conquistas de desenvolvimento ainda em aquisição e 
somente conseguidas em colaboração com outro.” (p. 99). 
Considerando que, em contexto de sala de aula (assim como em qualquer 
contexto), o conhecimento se constrói a partir das interações, a ação pedagógica deve, 
então, ser promotora de aprendizagens ativas e socializadoras, na construção das quais 
os alunos tenham, efetivamente, um papel preponderante. 
 No decurso da intervenção, tal como já foi referido, deu-se, então, continuidade 
à prática da orientadora cooperante, por se acreditar que o conjunto de rotinas 
instituídas são, de facto, promotoras deste tipo de aprendizagens ativas e socializadores 
e, por conseguinte, promotoras do sucesso dos alunos. 
Trabalho cooperativo 
Apesar de este já ser um dos princípios pedagógicos da orientadora cooperante, 
revelou-se pertinente dar ênfase a este princípio, no presente subcapítulo, pela 
importância que o mesmo teve ao longo do período de intervenção. Com o seguimento 
desta prática, procurou-se que os alunos continuassem a desenvolver as suas 
competências de trabalho em cooperação. 
Tal como descrito anteriormente, a planta da sala está construída por forma a 
permitir a partilha de conhecimentos e estratégias entre os alunos. Deste modo, sempre 
que proposta uma tarefa aos alunos, caso não houvesse indicação contrária, os alunos 
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poderiam escolher trabalhar cooperativamente, a pares ou em pequenos grupos (de três 
ou quatro elementos). Apesar de algumas tarefas exigirem o trabalho individual, a 
restante maioria dava aos alunos essa possibilidade de seleção. Esta ideia é apoiada 
por Niza que defende que “no âmbito das atitudes, os estudantes mostram maior 
satisfação no trabalho em situação cooperativa, do que em situação competitiva. Os 
alunos de turmas organizadas por pequenos grupos são mais cooperativos e altruístas 
quando podem escolher trabalhar com outros. Têm igualmente atitudes mais positivas 
em situação de conflito” (1998, p. 5 e 6) 
Outra das principais características do trabalho cooperativo já foi referida 
anteriormente, quando citadas as ideias de Vygotsky e Bruner, com base na perspetiva 
sócio construtivista da aprendizagem. No entanto, importa, ainda, salientar que os 
alunos beneficiam em poder trabalhar cooperativamente com alunos com diferentes 
competências. Deste modo, sempre que mudada a planta da sala, a orientadora 
cooperante tinha o cuidado de formar grupos que se pudessem auxiliar no trabalho e 
que, do mesmo modo, não se perturbassem excessivamente em momentos em que o 
silêncio fosse requerido. 
Diferenciação pedagógica 
Segundo Marques (2000), 
O conhecimento da criança e da sua evolução constitui o fundamento da 
diferenciação pedagógica que parte do que se é capaz de fazer para alargar os 
interesses e as potencialidades da criança. Para que o professor diversifique as 
suas metodologias, ele tem de proceder a uma observação contínua e a uma 
avaliação diagnóstica rigorosa. Diz-se que um professor faz uso da diferenciação 
pedagógica quando prepara tarefas específicas para diferentes grupos de 
alunos, tendo em consideração as suas necessidades de formação e interesses 
próprios. (p.49) 
Deste modo, é possível compreender a necessidade de um ensino que vá ao 
encontro das particularidades de cada aluno, pois cada criança é um ser individual e 
único, com as suas particularidades: potencialidades, fragilidades, gostos e interesses. 
No que toca a estratégias, a mais particular que permite, naturalmente, a 
diferenciação pedagógica é o TEA. Este tempo é privilegiado, na medida em que permite 
que os alunos selecionem as tarefas mais adequadas às suas necessidades – 
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semanalmente, na planificação do PIT, os alunos identificam as suas maiores 
dificuldades e selecionam tarefas que considerem permitir colmatá-las. Do mesmo 
modo, tal como já descrito anteriormente, era opção dos alunos trabalhar 
individualmente ou a pares, consoante considerassem beneficiar mais de um estilo de 
trabalho ou de outro. 
Salienta-se, ainda, que para uma das alunas com NEE, foram implementadas 
algumas atividades diferenciadas e foi dado, do mesmo modo, algum apoio individual 
por parte das estagiárias e da orientadora cooperante, aquando da realização de 
determinadas tarefas. Quanto ao aluno com PHDA, uma vez não manifestar qualquer 
tipo de dificuldade relacionada com os conteúdos abordados, não foram implementadas 
atividades diferenciadas, no entanto, tendo em conta a sua dificuldade de concentração, 
a este era permitido ter um pedaço de plasticina ou uma pequena bola para poder 
manusear. 
Aprendizagens significativas 
Foi intuito, ao longo de todo o período de intervenção, promover aprendizagens 
significativas para os alunos. Uma aprendizagem só é significativa na medida em que é 
construída de forma a ir aos encontros dos interesses e características dos alunos e na 
medida em que permite o relacionamento de novos conhecimentos com o que já foi 
adquirido e aprendido, pois “a interacção entre novos significados potenciais e ideias 
relvantes na estrutura cognitiva particular do aprendiz dá origem a dignificados 
verdadeiros ou psicológicos” (Ausubel, 2000, p. 1). 
Deste modo, procurou-se a implementação de estratégias e atividades que 
relacionassem os conhecimentos prévios dos alunos com o conhecimento novo, 
desejado ser adquirido pelos mesmos, e foram construídas atividades que, segundo o 
grupo de estagiárias e a orientadora cooperante, pudessem ser atrativas e 
positivamente estimulantes para os alunos. Assim, salienta-se que o auxílio da 
orientadora cooperante se tornou vital, pois partilhou o seu conhecimento mais 
aprofundado e detalhado do grupo, tendo assistido o grupo de estagiárias no 
enquadramento dos conhecimentos prévios dos alunos, no delinear de estratégias que 
pudessem partir destes mesmos conhecimentos e que fossem ao encontro dos 
interesses do grupo de alunos.  
Torna-se difícil o destaque de uma atividade como exemplo, em detrimento de 
outras, uma vez que este princípio foi pilar de toda a prática e tido sempre em conta 
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para a planificação e implementação de atividades. No entanto, pode-se referir o 
encadeamento de conteúdos matemáticos promovido, principalmente na abordagem 
das unidades de medida de comprimento e de área, tendo sido realizadas atividades 
que auxiliassem os alunos a construir conhecimento a partir do que conhecimento já 
adquirido e, através dessa construção, auxiliar à compreensão das diferentes relações 
entre conteúdos. 
Aprendizagem exploratória 
Em seguida, importa explicitar que a aprendizagem exploratória foi, ainda, um 
dos princípios tidos em consideração aquando do planeamento e implementação de 
atividades. 
No ensino-aprendizagem exploratório, a teoria e a prática estão também 
presentes, mas de outro modo. Parte-se de actividades em que os alunos são 
chamados a um forte envolvimento, para se fazer num segundo momento uma 
discussão, balanço, clarificação relativamente ao que se aprendeu. De alguma 
forma, trata-se do caminho inverso, em que se começa com forte ênfase em 
actividade prática que, por sua vez, serve de base à elaboração e 
fundamentação teórica. (Ponte, 2005. p. 15) 
Deste modo, privilegiaram-se atividades que permitiam aos alunos a exploração 
de conteúdos, principalmente com recurso ao manuseamento de materiais. Assim, 
considera-se que as aprendizagens são mais atrativas e, segundo o princípio 
apresentado anteriormente, mais significativas para os alunos. 
Mais uma vez, há vários exemplos deste tipo de atividades implementadas, mas 
salienta-se a atividade da construção do metro quadrado (Anexo H). Nesta, os alunos 
foram descobrindo, por experimentação e manipulação de materiais, a relação entre o 
centímetro quadrado, o decímetro quadrado e o metro quadrado. Assim, os alunos 
foram construindo o seu conhecimento, sempre com o auxílio e orientação do grupo de 
estagiárias e da orientadora cooperante, tendo sido realizado um momento de 
explicitação coletiva, no final. 
Articulação curricular 
Por fim, importa salientar que a articulação curricular foi um dos grandes 
princípios postos em prática ao longo do período de intervenção. Com esta pretendeu-
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se quebrar as barreiras entre disciplinas e promover um conhecimento integrado e inter-
relacionado.  
De facto, o conhecimento é um todo, havendo, no entanto e naturalmente, áreas 
nas quais é possível subdividi-lo. Não obstante, o objetivo do ensino é a formação de 
alunos que sejam capazes de se orientar no mundo e no meio social, político e 
económico que os envolve. Na sociedade o conhecimento não surge compartimentado, 
surge como um todo. Deste modo, torna-se significativo que um docente promova a 
articulação curricular e implemente atividades em que os alunos possam mobilizar o 
conhecimento de várias áreas curriculares. 
Salienta-se, ainda, que a articulação curricular promove a aquisição de 
aprendizagens significativas, uma vez que as atividades permitem a mobilização de 
diferentes conhecimentos das diferentes áreas de interesse dos alunos. 
Como um dos vários exemplos, destaca-se a articulação que ocorreu entre a 
disciplina de Expressão Motora e a de Matemática. De facto, a introdução das unidades 
de medida de comprimento teve, por base, o intuito da medição dos saltos em 
comprimento realizados nas aulas de Expressão Motora. Incentivados pela motivação 
em descobrir o comprimento dos seus saltos, os alunos foram desafiados a realizar esta 
medição e, posteriormente, realizar a equivalência da mesma para as diferentes 
unidades de medida de comprimento a que foram sendo introduzidos. Do mesmo modo, 
numa das semanas de intervenção, o Problema da Semana foi calcular a média dos 
comprimentos dos saltos de dois grupos de alunos. 
4.2. Estratégias globais de intervenção 
Depois de identificadas as potencialidades e fragilidades do grupo e de 
delineados os objetivos gerais da intervenção, construíram-se um conjunto de 
estratégias que concorreram para a concretização dos mesmos. Ao longo do presente 
subcapítulo serão apresentadas e explicitadas as diferentes estratégias, bem como os 
contributos da intervenção nas várias áreas curriculares. 
Dar-se-á, ainda, um foco especial às estratégias implementadas para o estudo 
“A autorregulação aplicada aos métodos de estudo”, descrevendo-se, detalhadamente 
as sessões implementadas e apresentando-se os materiais construídos. 
Na tabela que se segue (Tabela 3), estão sintetizadas as estratégias 
implementadas, organizadas segundo os objetivos gerais para os quais concorreram. 
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Tabela 3 
Estratégias globais de intervenção 
Objetivos Gerais Estratégias Globais 
1. Melhorar as 
competências de 
comunicação 
- Definição com os alunos de regras de comunicação a seguir nos diferentes 
momentos; 
- Acompanhamento individual na preparação dos momentos de Comunicação de 
Projetos; 
- Professor como modelo de comentários nos momentos de Balanço do Dia, 
Apresentação de Produções, Livros e Leitura e Comunicação de Projetos; 






- Construção de grelhas de planificação e de revisão textual para os géneros 
textuais narrativo, descritivo, artigo de opinião, notícia e receita; 
- Tabela de verificação dos géneros textuais escritos pelos alunos; 
- Elaboração de ficheiros de sala de aula para diferentes tipologias de erro, de 
acordo com as dificuldades identificadas; 
- Implementação de uma rotina de ditado – introdução das caixas das palavras 
novas, difíceis e amigas; 
- Sistematização de regras de ortografia; 
- Introdução dos Rory’s Story Cubes; 
- Continuação da rotina de Trabalho de Texto e introdução de uma ficha de trabalho 
para esse momento. 
3. Desenvolver a 
competência 
literária 
-Continuação da leitura autónoma no TEA; 
- Elaboração de um Caderno de Leituras; 
- Continuação da rotina Livros e Leituras, auxiliando à estruturação de comentários 
aos livros lidos; 
- Implementação de uma sequência didática para a abordagem do género textual 




- Ensino explícito de algumas técnicas de localização, seleção e organização da 
informação; 
- Recurso às técnicas explicitadas para estudo individual de Estudo do Meio, 
durante o TEA; 
- Planificação e avaliação do PIT, tendo em conta a distribuição das tarefas pelos 
diferentes dias da semana. 
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 Descrevem-se, em seguida, e de forma mais detalhada, algumas das principais 
estratégias implementadas. Importa salientar que, apesar de pensadas para um objetivo 
geral em específico, devido à interligação entre objetivos gerais, as várias estratégias 
foram auxiliando o alcançar dos vários propósitos do PI. Do mesmo modo, refere-se que 
todas as rotinas já implementadas pela orientadora cooperante foram mantidas e as 
novas estratégias não foram, nunca, contrariar o que já havia sido estabelecido pela 
orientadora cooperante. 
4.2.1. Estratégias implementadas para o alcance 1.º objetivo geral 
 Tal como apresentado anteriormente, na Tabela 3, para o melhoramento das 
competências de comunicação oral dos alunos, foram implementadas algumas 
estratégias. Houve, essencialmente, um grande investimento nos momentos de 
apresentação oral formal e nos momentos de comunicação mais informal. 
 Ao nível da apresentação oral formal, a principal estratégia foi o 
acompanhamento dos alunos na preparação dos momentos de Comunicação de 
Projetos. Assim, aquando da preparação de cada uma das comunicações, os alunos 
eram acompanhados por uma estagiária que os auxiliava na estruturação da 
apresentação, focando aspetos específicos do trabalho – tais como o recurso aos 
materiais construídos, o tipo de suporte utilizado ou os conteúdos do projeto –, e aspetos 
mais gerais da apresentação – tais como a postura do aluno, a colocação da voz ou a 
dicção. 
 No que toca aos momentos de participação dentro da sala, foi dado um grande 
foco nos comentários realizados pelos alunos nos vários momentos e rotinas do dia. 
Uma das principais fragilidades notadas era a produção de comentários pouco 
pertinentes e insuficientemente diversificados, tendo em conta os comentários 
realizados anteriormente por outros colegas, e a participação desordeira. A estratégia 
implementada que mais auxiliou a evolução dos alunos nesta fragilidade foi o professor 
como modelo de comentários, pois foram-se introduzindo aspetos mais formais, 
passíveis de ser comentados, por forma a variar e diversificar os comentários dos 
alunos. Foram acordadas, do mesmo modo, com os alunos, estratégias que lhes 
permitissem manifestar a concordância da sua opinião com outros colegas, sem terem 
que repetir o mesmo discurso. 
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 Importa, por fim, salientar que muitas das rotinas já implementadas pela 
orientadora cooperante favoreciam a comunicação oral. Por esse motivo, as estratégias 
implementadas para o alcance deste objetivo vieram consolidar e aperfeiçoar algumas 
das estratégias que já haviam sido implementadas. 
4.2.2. Estratégias implementadas para o alcance 2.º objetivo geral 
 Ao nível das competências de escrita, houve um grande foco na ortografia e na 
estrutura dos géneros textuais escritos pelos alunos. 
 Para o trabalho de competências ortográficas, foi introduzida uma rotina de 
ditado semanal. De facto, o ditado permite que o professor e o aluno se consciencializem 
das dificuldades ao nível da ortografia. “Ao observar as hesitações, as dúvidas e os 
erros, aluno e professor podem ter uma visão mais próxima do que está a ocorrer no 
processo de aprendizagem” (Sousa, 2014, p. 117). 
 Esta rotina já estava em vias de ser implementada pela orientadora cooperante 
aquando do início do período de observação. Deste modo, foram introduzidas algumas 
alterações à estratégia, sugeridas pelo trio de estagiárias, e a rotina foi implementada 
após o início da intervenção. 
 Em suma, a rotina decorria do seguinte modo: semanalmente, um ou dois alunos 
selecionava uma categoria de erro em que tivesse mais dificuldades. Em seguida, tinha 
que definir um conjunto de palavras (aproximadamente dez) que entrassem nessa 
categoria, para ditar à turma, e estudar a regra ortográfica do caso. Após o ditado, o 
aluno apresentava a forma correta de escrita das palavras e explicitava as regras de 
ortografia subjacentes ou alguns truques que o auxiliassem a não cometer o erro. 
Posteriormente, as palavras ditadas eram colocadas na caixa das palavras novas. No 
final de cada semana, algumas das palavras dessa caixa eram selecionadas e dadas 
aos alunos para estudo, para o ditado que ocorria todas as sextas. Após a correção do 
ditado e explicitação de algumas regras ortográficas consideradas necessárias, as 
palavras que nenhum aluno tivesse errado eram colocadas na caixa das palavras 
amigas e as que ainda suscitassem dúvidas eram colocadas na caixa das palavras 
difíceis (Anexo I), para serem ditadas na semana seguinte. Importa salientar que os 
alunos que apresentavam o seu ditado eram auxiliados pela orientadora cooperante ou 
por uma das estagiárias no processo de seleção do erro e de compreensão da regra 
ortográfica a este associada, durante o tempo de TEA. 
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 Para o melhoramento dos textos escritos dos alunos, o principal investimento foi 
a implementação de rotinas de planificação e revisão textual. Interessante constatar a 
relação que esta proposta tem com a autorregulação da aprendizagem. Do mesmo 
modo, possui três fases: planificação, execução e avaliação. Compreende-se, assim, 
mais um fator que interrelaciona os diferentes objetivos delineados e estratégias 
implementadas para a construção de um PI coeso. 
 Para a consecução deste objetivo, introduziu-se: uma ficha de Trabalho de 
Texto, cujo exemplar é possível observar no Anexo J; guiões de planificação e revisão 
dos diferentes géneros textuais – narrativo, descritivo, artigo de opinião, notícia e receita 
–, tal como se pode ver no Anexo K; e introduziram-se os Rory’s Story Cubes, que se 
podem observar no Anexo L. Explicita-se que os Rory’s Story Cubes são conjuntos de 
dados temáticos, com imagens em cada uma das faces, que os alunos lançavam para 
o auxílio na construção e planificação dos diferentes textos escritos. 
 A ficha de trabalho de texto (Anexo J) pretendeu auxiliar os alunos na revisão de 
texto feita pré momento de revisão de texto, realizado em coletivo. Através desta 
ferramenta, os alunos eram levados a observar diferentes características do texto, 
fazendo uma revisão mais aprofundada e detalhada do mesmo, preparando-os mais 
adequadamente para o momento seguinte. 
 Os guiões de planificação e revisão de texto criados (Anexo K) foram, 
essencialmente, um guia para a estruturação de cada género textual. Estavam expostos 
na parede e, desse modo, os alunos poderiam consultá-los sempre que desejassem, 
para os momentos de planificação ou revisão textual. 
 Os Rory’s Story Cubes (Anexo L) foram, ainda, uma excelente estratégia 
implementada. De uma forma deleitada e lúdica os alunos, aquando de um momento de 
escrita, escolhiam um, ou mais conjuntos de dados, consoante a(s) temática(s) que 
desejassem dar ao texto. Posteriormente, lançavam os dados e construíam uma história 
inspirada nas faces que lhes calhassem. Apesar da implementação desta estratégia não 
levar à realização de uma planificação escrita e detalhada, conduzia os alunos a 
organizar e planificar a sua história, nas suas linhas gerais, antes do momento de 
textualização, através da organização sequencial e cronológica das imagens das faces 




4.2.3. Estratégias implementadas para o alcance 3.º objetivo geral 
 Para o desenvolvimento da competência literária dos alunos, as principais 
estratégias implementadas foram a estruturação dos comentários no momento de Livros 
e Leitura, a introdução de um Caderno de Leituras e a realização de uma sequência 
didática para introdução do género textual artigo de opinião. 
 Relativamente à sequência didática, esta foi uma estratégia implementada que 
pretendeu introduzir aos alunos um novo género textual. Tal como é possível observar 
no Anexo M, a sequência está organizada em módulos e cada um deles, de uma forma 
encadeada e estruturada, vai abordando diferentes aspetos da estrutura de um artigo 
de opinião. 
 Importa salientar que esta sequência tinha por base a compreensão do artigo de 
opinião sobre um livro e, por esse motivo, o momento de Livros e Leitura assumiu uma 
enorme importância. Deste modo, ao longo das diferentes semanas, no momento de 
Livros e Leitura, foram sendo apresentados livros variados e que permitiam aos alunos 
a diversificação de comentários tendo em conta as ilustrações, a mensagem da história, 
o design gráfico do livro, as habilidades do autor, as atitudes e valores das personagens, 
ou outros considerados pertinentes. Estes aspetos foram discutidos com os alunos e 
criou-se uma cartolina que era sempre exposta aquando deste momento, onde se foram 
acrescentando os diferentes aspetos a comentar, pois estes foram sendo introduzidos 
gradualmente. Importa, ainda, salientar que, apesar da realização da sequência didática 
ter sido uma estratégia estabelecida para o objetivo geral 3, acaba por ser pertinente 
para o objetivo geral “desenvolver competências de escrita”, por apresentar aos alunos 
novos conteúdos, como um novo género textual ou os marcadores discursivos. 
 O Caderno de Leituras (Anexo N), tal como a sequência didática, foi uma 
estratégia implementada que também contribuiu para o alcance do objetivo geral 
“desenvolver competências de escrita”. Neste Caderno, de forma livre e espontânea, os 
alunos podiam ir registando as suas opiniões sobre livros lidos no momento de Livros e 
Leitura ou lidos autonomamente. 
4.2.4. Estratégias implementadas para o alcance 4.º objetivo geral – 
problemática de estudo 
 Uma vez que o objetivo geral “Desenvolver métodos de estudo” está enquadrado 
no estudo do presente Relatório, serão descritas todas as estratégias relacionadas com 
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o mesmo, detalhados, de forma mais aprofundada, os moldes nos quais este foi 
realizado e apresentados todos os materiais construídos para o seu propósito. 
 Em primeiro lugar, salienta-se que a metodologia implementada para o estudo 
“A autorregulação aplicada aos métodos de estudo” teve por base a metodologia de 
Pedro Sales Luís Rosário. No seu livro “(Des)venturas do Testas: estudar o estudar”, já 
apresentado anteriormente, o autor explicita a importância da autorregulação no 
desenvolvimento do aluno e da explicitação de métodos concretos de estudo que o 
aluno possa implementar. Com base na sua metodologia, o autor construiu um livro de 
histórias do Testas, personagem principal, para diferentes anos letivos, do 5.º ao 9.º 
ano. Foi com base no livro do 5.º ano, “(Des)venturas do Testas: Testas para sempre”, 
e nas fichas de exercícios que o acompanham, que foram adaptadas e construídas as 
sessões implementadas. 
 Primeiramente, antes da implementação das sessões, na semana de 
intervenção ainda partilhada com a orientadora cooperante, foi implementado um Pré-
Teste, englobando uma Tarefa de Estudo, um Guião de Autorregulação, e um IPAA. 
 O Pré-Teste, este foi construído com o intuito de testar os métodos de estudo 
utilizados pelos alunos e, ainda, a eficiência dos mesmos. Em relação à implementação 
deste, foi dado, em primeiro lugar, aos alunos, o texto que tinham que estudar (Anexo 
O) e o Guião de Autorregulação que o acompanhava (Anexo P). Após responderem à 
primeira questão do Guião, explicitando o método que iriam utilizar, os alunos tinham 
que implementar esse método durante o tempo que considerassem necessário. 
Informavam que haviam terminado e era-lhes retirado o texto, sendo, posteriormente, 
entregue um conjunto de questões sobre o texto (Anexo Q), às quais os alunos tinham 
que responder. Assim que terminassem, regressavam ao guião para avaliar o trabalho 
realizado e, uma vez terminada esta tarefa, respondiam ao IPAA (Anexo R). 
 Relativamente ao texto selecionado (Anexo O), este foi adaptado de um livro de 
curiosidades científicas intitulado “A verdade dos factos”, de Guy Campbell, e foi 
construído por forma a permitir a realização de sublinhados e esquemas, métodos a 
serem abordados nas sessões implementadas ao longo das semanas de intervenção. 
O Guião de Autorregulação (Anexo P) foi construído de modo a seguir as diferentes 
fases da autorregulação – planeamento, execução e avaliação. Já as questões 
propostas na ficha (Anexo Q) foram pensadas tendo em conta a informação pertinente 
a retirar do texto e passível de ser esquematizada. Por fim, o IPAA (Anexo R) foi retirado, 
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mais uma vez, do livro “(Des)venturas do Testas: estudar o estudar”, apesar de ter sido 
adaptado na linguagem e nos exemplos dados. 
 Nas seguintes seis semanas de intervenção foi, em cada uma delas, 
implementada uma sessão que pretendeu auxiliar os alunos no desenvolvimento de 
métodos de estudo e na compreensão e implementação dos processos de planeamento, 
execução e avaliação. Todas as sessões implementadas exigiram um momento inicial 
de planificação, realizado oralmente com os alunos, sendo discutido o que iria ser 
realizado ao longo da sessão e como; um momento de execução, específico de cada 
sessão; e um momento de avaliação em que os alunos respondiam, por escrito, à 
questão “Com esta atividade aprendi que…”. Importa explicitar que, devido a 
impedimentos de tempo, nem todas as sessões foram implementadas nos mesmos 
moldes, nem tiveram a mesma duração. Esclarece-se, em seguida, para uma melhor 
compreensão do estudo, o funcionamento de cada uma das sessões implementadas, 
em cada uma das semanas. 
 Na primeira sessão, o intuito foi explicitar aos alunos o que são os processos de 
autorregulação e levá-los a compreender a sua necessidade e os benefícios da sua 
utilização. A turma estava dividida em dois grupos e a sessão foi implementada duas 
vezes, uma com cada metade da turma. A sua duração foi de trinta minutos, com cada 
grupo. Primeiramente, foi lido um excerto de um capitulo do livro “(Des)venturas do 
Testas: Testas para sempre” (Anexo S) e, posteriormente, foi discutido com os alunos 
o que era realizado pelo Ulisses e pelos seus companheiros nos diferentes momentos 
da história, sendo, deste modo, introduzidos os conceitos de planificação, execução e 
avaliação. 
 A segunda e terceira sessões decorreram, respetivamente, na terceira e quarta 
semanas de intervenção. Ambas foram implementadas com o grupo de alunos todo 
junto. A segunda sessão teve a duração de uma hora e a terceira sessão a duração de 
trinta minutos. Ambas tiveram, no entanto, o intuito de explicitar métodos e técnicas de 
localização e seleção de informação, neste caso em particular o sublinhado. Na segunda 
sessão foi implementada a ficha de trabalho presente no Anexo T e, na terceira, a ficha 
de trabalho do Anexo U. Importa salientar, por não estar presente na ficha, que, em 
relação à sessão da terceira semana, após a realização da questão 3, foi pedido aos 
alunos que trocassem de ficha com um colega, que sublinhassem com a sua cor o texto 
do colega e que, posteriormente, discutissem a pares o que haviam sublinhado e as 
diferenças entre a informação selecionada por ambos. 
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 Na quinta semana de intervenção decorreu a quarta sessão, tendo sido 
explicitada a utilização de esquemas. Esta explicitação foi feita através da 
implementação da ficha de trabalho do Anexo V. Em relação à tipologia de esquemas 
introduzida, nesta semana os alunos contactaram com o tipo de esquema cronológico, 
ou seja, um esquema que organiza, sequencialmente, a informação. Esta sessão foi 
implementada com todo o grupo e durou cerca de quarenta e cinco minutos. 
 Por fim, a quinta sessão foi implementada com o intuito de auxiliar os alunos na 
consolidação da realização de esquemas e de introduzir o tipo de esquema hierárquico, 
um esquema que organiza a informação através de uma estrutura de dados em árvore. 
Esta sessão foi implementada com recurso à ficha de trabalho do Anexo W e decorreu, 
durante os primeiros trinta minutos, com todo o grupo, tendo sido, posteriormente, 
realizados dois momentos de quinze minutos, cada um com metade da turma. 
 Importa salientar que, para além destes momentos específicos de 
implementação de técnicas de localização, seleção e organização de informação, os 
alunos foram desafiados a, semanalmente, durante o tempo de TEA, aplicarem estas 
técnicas para o estudo de temas de Estudo do Meio. Por esse motivo, os apontamentos 
dos alunos1 não foram utilizados para as sessões, permitindo a sua utilização nos 
tempos de TEA. Durante estes momentos, os alunos poderiam, ainda, pedir auxílio a 
uma das estagiárias, caso tivessem dificuldades em implementar algumas das técnicas. 
Do mesmo modo, durante os momentos de Trabalho de Projeto, os alunos puderam 
implementar estas técnicas para o tratamento de informação. 
 Para além das sessões apresentadas anteriormente, foram, ainda, 
implementadas outras estratégias que concorram para o alcance do objetivo 
“desenvolver métodos de estudo”. Logo na segunda semana de intervenção foi anexado 
ao PIT (Anexo X) um Gráfico de Barras (Anexo Y), a ser preenchido no final da semana, 
que permitiu aos alunos a avaliação da sua distribuição do trabalho consoante os 
momentos da semana, e um Questionário de Autorregulação (Anexo Z), que pretendeu 
auxiliar os alunos na compreensão do seu processo autorregulatório semanal, segundo 
as suas três fases. 
 Salienta-se que, nos momentos de TEA, os alunos foram, ainda, acompanhados 
e auxiliados no seu processo autorregulatório de planificação, execução e avaliação, 
                                               
1 Os apontamentos dos alunos são os recursos, construídos pelos docentes, utilizados pelos 
alunos para estudar as diferentes matérias das várias disciplinas, uma vez que não são 
utilizados manuais. 
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sendo questionados, primeiramente, sobre o trabalho que tinham a fazer e como o iriam 
fazer; de seguida, sobre se estavam a cumprir ou não o planificado; e, por fim, sobre 
como consideravam ter corrido o trabalho. 
 Outra estratégia que concorreu para o desenvolvimento de competências 
autorregulatórias, ainda que não implementada pelas estagiárias, foi a planificação e 
avaliação do PIT (Anexo X). Este é, de facto, uma ferramenta extremamente importante 
e que auxilia os alunos nestes processos, uma vez que os leva a planificar, executar e 
avaliar o trabalho realizado ao longo da semana. 
 Importa salientar que, posteriormente ao período de intervenção, foi 
implementado um Pós-Teste, com uma estrutura semelhante a do Pré-Teste, com o 
sentido de avaliar o percurso realizado. As únicas alterações implementadas, para 
garantir a validade do teste, foram ao texto estudado e às questões apresentadas. 
Assim, apresenta-se, no Anexo AA, o texto informativo do Pós-Teste, construído na sua 
totalidade para este propósito, com recurso a fontes de informação fidedignas, e com a 
mobilização de informação que permitisse a utilização do mesmo tipo de estratégias de 
localização, seleção e organização de informação que o texto do Pré-Teste. As novas 
questões implementadas (Anexo AB) foram, do mesmo modo, criadas para seguir a 
mesma estrutura que as questões do Pré-Teste. Relativamente aos moldes de 
implementação de ambos os testes, estes foram exatamente os mesmos. 
 Por fim , acrescenta-se que as estratégias propostas por Rosário vão além da 
gestão de tempo, da realização de sublinhados e da execução de esquemas. No 
entanto, devido ao curto período de intervenção, e uma vez que cada uma das técnicas 
exige um período de ensino explícito e de prática, revelou-se necessário selecionar 
algumas. Por sugestão da orientadora cooperante, e por se entender mais necessário 
e pertinente, face às características do grupo de alunos, selecionaram-se estes três 
parâmetros dos métodos de estudo. 
 Mais particularmente, o foco na gestão do tempo surgiu de uma inquietação da 
orientadora cooperante e da observação realizada aos PIT’s dos alunos durante as 
semanas de observação. A este material não estava associada nenhuma tarefa que 
permitisse, aos alunos, a consciencialização da distribuição de tarefas semanal. Por 
consequência, o trabalho era frequentemente realizado nos últimos dois dias da semana 
ou, no caso particular de alguns alunos, em casa. 
 Relativamente aos sublinhados e esquemas, revelou-se pertinente o trabalho 
destas técnicas, devido ao facto de os alunos manifestarem dificuldades na aplicação 
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das mesmas, principalmente nos momentos de recolha e tratamento de informação em 
Trabalho de Projeto. Do mesmo modo salienta-se que, com a crescente facilidade de 
acesso à informação, devido a um mundo cada vez mais tecnológico, os alunos têm, 
desde cedo, um maior contacto com informação não tratada, contrastando com os 
tempos de ensino em que o principal recurso era o manual. Assim, torna-se pertinente 
que os alunos consigam analisar a informação com a qual vão contactando e recolher 
dela o que for mais pertinente e relevante. 
4.3. Contributo nas diferentes áreas curriculares 
Para a além das estratégias implementadas para o alcance dos objetivos gerais, 
foram abordados alguns conteúdos programáticos ao longo do período de intervenção. 
Importa, em seguida, explicitar esses conteúdos e o contributo da prática pedagógica 
para as diferentes áreas curriculares. 
Tal como é possível compreender através da análise dos subcapítulos 2.1, 2.2 e 
4.2 do presente documento, o Português foi uma área curricular extremamente 
trabalhada através das estratégias implementadas relativas, principalmente, aos 
objetivos gerais 1, 2 e 3, uma vez que estes se focam, essencialmente, na aquisição de 
competências ao nível da língua. No entanto, foram, ainda, abordados alguns conteúdos 
programáticos que importa salientar. 
Em primeiro lugar, introduziu-se, logo na primeira semana de intervenção, as 
funções sintáticas de sujeito e predicado. Apesar de este já ter sido um conteúdo 
abordado pela orientadora cooperante, a mesma referiu que a sua abordagem havia 
sido insuficiente e que os resultados das questões relacionadas com este tema no teste 
de sumativo do 2.º período haviam sido insatisfatórios. Deste modo, explicitando-se o 
conceito de grupo nominal, esclareceram-se as diferenças entre sujeito simples e sujeito 
composto. Apesar do conteúdo grupo nominal não fazer parte do programa, este tornou-
se necessário para explicitar a distinção entre estes dois tipos de sujeito. 
Tal como já foi referido, introduziu-se um novo género textual, o artigo de opinião. 
Através da implementação da sequência didática deste género textual, abordaram-se, 
ainda, os marcadores do discurso. Por fim, salienta-se, ainda, a introdução da classe de 
palavras: determinantes demonstrativos. 
Ao nível da Matemática, o grande foco foram os números decimais e as unidades 
de medida de comprimento e de área. Partindo do conhecimento aprofundado que os 
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alunos manifestavam sobre frações, realizou-se uma atividade exploratória para a 
descoberta dos números decimais. A partir destes, e tal como explicitado anteriormente, 
foram abordadas as unidades de medida de comprimento, em articulação com a 
Expressão Motora. 
A multiplicação e divisão por 10, 100 e 1000 já era do conhecimento dos alunos. 
No entanto, nunca haviam realizado estas operações com números decimais. Do 
mesmo modo, introduziram-se as somas e subtrações com números decimais. A grande 
insistência desta prática revelou-se, essencialmente, nos momentos de Problema da 
Semana e em atividades semanais de cálculo mental, tendo-se introduzido, inclusive, 
uma atividade de ditado de números. 
Ainda ao nível das unidades de medida, introduziu-se a fórmula do perímetro e, 
através da atividade já descrita anteriormente (Anexo H), as unidades de medida de 
área e a fórmula de cálculo da mesma. Importa salientar que, para consolidação destas 
aprendizagens, realizou-se uma visita de estudo ao Museu da Metrologia. 
Relativamente à disciplina de Estudo do Meio, tal como salientado 
anteriormente, as sessões decorreram, essencialmente, em Trabalho de Projeto. Neste 
sentido, em primeiro lugar, foram terminados e apresentados os projetos que ainda 
estavam a decorrer aquando do início da intervenção, sobre Solos e Rochas, Formas 
de Relevo e Sistema Solar. Após terminados estes projetos, deu-se início a um novo 
conjunto de projetos cujos temas foram, na sua maioria, propostos pela orientadora 
cooperante e pelos alunos. Surgiram assim, os projetos sobre Culturas e Tradições, 
Jogos Olímpicos, Pintores e Futebol. 
Mais uma vez salienta-se a articulação curricular implementada na realização 
dos projetos. O grupo dos Pintores trabalhou, especialmente, com o professor da 
Expressão Plástica, tendo realizado pinturas com recurso às técnicas dos pintores 
selecionados para estudo. O grupo dos Jogos Olímpicos surgiu por desafio da 
professora de Expressão Motora, devido ao dia dos Jogos Olímpicos realizado na 
instituição, com todo o 1.º CEB. Neste dia os alunos participaram em competições nas 
diferentes categorias e os alunos deste projeto apresentaram as suas descobertas no 
auditório, a todo o 1.º CEB. Por fim, relativamente ao grupo do Futebol, este surgiu pela 
vontade dos alunos de realizar uma competição de Futebol entre os alunos do 3.º ano. 
Por este motivo, tiveram que descobrir mais sobre este desporto e sobre as suas regras, 
para que pudessem organizar um torneio oficial e arbitrar o torneio. 
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Em relação às Expressões Motora, Plástica e Musical, explicita-se, de forma 
sucinta, que o contributo das estagiárias centrou-se, essencialmente, no apoio aos 
alunos aquando do momento de trabalho nestas áreas. Ao nível da Expressão Motora, 
o grande foco, tal como referido anteriormente, foi o treino para as diferentes 
modalidades dos Jogos Olímpicos para o dia da competição. Com o docente de 
Expressão Plástica, para além dos momentos de Trabalho de Projeto, foram realizadas 
algumas atividades de pintura com todo o grupo. Por fim, ao nível da Expressão Musical, 
os alunos finalizaram a música que criaram ao longo de todo o ano letivo e 
apresentaram-na num concerto do 3.º ano. 
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5. ANÁLISE DOS RESULTADOS 
 Silva (2005) defende que a avaliação final serve para permitir que se construa 
uma visão global de todo o processo desenvolvido e para que se verifiquem os 
resultados obtidos. Para além da avaliação e reformulação que foi sendo realizada ao 
longo da intervenção, importa, num fase final, fazer uma avaliação global do processo 
de prática pedagógica, com o intuito de compreender, mais aprofundada e 
detalhadamente, as aprendizagens dos alunos, o alcance dos objetivos gerais e, 
englobados na avaliação do último objetivo, os resultados do estudo implementado. 
5.1. Avaliação das aprendizagens 
Relativamente à avaliação das aprendizagens dos conteúdos abordados, foram 
criadas grelhas de observação para cada aula, sendo definidos, assim, os indicadores 
de avaliação. Tendo em conta que estes são construídos com base nas tarefas 
apresentadas e que estas vão mudando, mesmo que o conteúdo abordado se 
mantenha, torna-se difícil criar gráficos de análise que avaliem a evolução dos alunos. 
Assim, no Anexo AC, podemos encontrar as grelhas de observação preenchidas e serão 
retiradas algumas conclusões com base na sua observação. 
Ao nível do Português, tal como já foi referido, as funções sintáticas de sujeito, 
simples e composto, e de predicado foram uns dos primeiros conteúdos a ser 
introduzidos. Observando as diferentes grelhas pode-se constatar uma evolução 
positiva e compreender uma consolidação destes conteúdos. Evidência deste fator é o 
preenchimento da grelha da ficha de leitura de dia 20 de maio (Anexo AC), último 
momento do período de intervenção em que se abordaram estes conceitos. 
Também se abordaram os determinantes demonstrativos e consolidaram-se 
outras classes de palavras. Neste âmbito os alunos também revelaram facilidades em 
assimilar e aplicar os conteúdos. 
Ao nível da Matemática, o foco foram os números decimais e as unidades de 
medida de comprimento, tal como já referido. Quanto aos números decimais, a sua 
introdução partiu de uma atividade exploratória em que se notou uma compreensão 
deste conteúdo. Ao longo da intervenção, a maior dificuldade manifestou-se ser a 
multiplicação e divisão por 10, 100 e 1000 com números decimais. Apesar de não se 
52 
notar grande evolução positiva através da observação das grelhas (Anexo AC), salienta-
se que, conforme se foram sentindo evoluções ao longo da prática, foi sendo aumentado 
o grau de dificuldade dos exercícios. Relativamente às unidades de medida de 
comprimento, a relação com a medição do salto em comprimento nas aulas de 
Expressão Motora mostrou-se motivadora e significativa. Os alunos compreenderam as 
diferentes unidades de medida e as suas relações. Do mesmo modo, o conceito de 
perímetro e a sua fórmula de cálculo foram adquiridos. Já na aquisição das unidades de 
medida de área, os alunos manifestaram dificuldades. No entanto, devido ao facto de 
estas terem sido introduzidas no fim do período de intervenção, não foi possível 
constatar a evolução dos alunos. 
No Estudo do Meio, relativamente aos projetos que estavam em processo 
aquando do início da prática pedagógica, através das observações realizadas nos 
momentos de Comunicação de Projeto, foi possível constatar que os alunos haviam 
adquirido e compreendido os conceitos abordados. Os resultados dos projetos 
começados entretanto não foram possíveis constatar, pois estes só foram apresentados 
pós término da intervenção. No entanto, ao longo do processo interventivo observou-se 
o recurso a técnicas de tratamento de dados e os alunos continuaram a manifestar as 
suas boas capacidades de trabalho em projeto. 
Por fim, ao nível das Expressões Plástica, Musical e Motora, de uma forma 
resumida, salienta-se que os alunos manifestaram ter adquirido os conteúdos 
trabalhados ao longo do período de intervenção. Destaca-se que, na Expressão 
Plástica, relacionada com os projetos de Estudo do Meio, contruíram materiais 
adequados de suporte aos projetos e na Expressão Motora tiveram um excelente 
desempenho, tendo, inclusive, ganho o campeonato dos Jogos Olímpicos. 
5.2. Avaliação dos objetivos gerais 
Importa, para além da avaliação das aprendizagens dos alunos, realizar um 
balanço final do alcance dos objetivo gerais, associado a uma reflexão sobre as 
estratégias implementadas. 
Para a avaliação destes objetivos, optou-se pelo preenchimento semanal de 
grelhas de observação (Anexo AD). No entanto, primeiramente, revelou-se necessário 
a identificação dos indicadores de avaliação para cada objetivo específico. Na Tabela 4 
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encontram-se os objetivos gerais do PI, os objetivos específicos de cada objetivo geral 
e os indicadores de avaliação contruídos para cada objetivo específico. 
 
Tabela 4 
Objetivos gerais, objetivos específicos e indicadores de avaliação 
Objetivos Gerais Objetivos Específicos Indicadores de Avaliação 
 1. Melhorar as 
competências de 
comunicação 
1.1. Participar na sua vez 
e respeitar as 
intervenções dos colegas. 
1.1.1. Participa espontaneamente; 
1.1.2. Participa na sua vez. 
 
1.2. Fazer comentários 
pertinentes. 
1.2.1. Participa acrescentando informação 
pertinente; 
1.2.2. Participa não repetindo os colegas. 
1.3. Organizar um 
discurso coerente. 




1.4.1. Planifica a apresentação; 
1.4.2. Foca-se nos aspetos centrais da 
apresentação; 
1.4.3. Realiza apresentações orais obedecendo a 




2.1. Diminuir o número de 
erros ortográficos; 
2.1.1. Realiza o ditado sem erros fonéticos; 
2.1.2. Realiza o ditado sem erros morfológicos; 
2.1.3. Realiza o ditado sem erros contextuais. 
2.2. Produzir géneros 
textuais diversificados; 
2.2.1. Escreve, autonomamente, um texto de um 
género textual que não o narrativo. 
2.3. Planificar e rever 
textos. 
2.3.1. Planifica os seus textos.  
2.3.2. Revê os seus textos. 
 





3.1. Ler textos variados; 3.1.1. Faz 5 leituras semanais. 
3.2. Apreciar criticamente 
textos variados. 
3.2.1. Elabora registos no Caderno de Leituras; 
3.2.2. Comenta, oralmente, livros apresentados; 
3.2.3. Produz artigos de opinião sobre livros 
lidos, respeitando a estrutura do artigo. 
4. Desenvolver 
métodos de estudo 
4.1. Gerir e organizar o 
trabalho durante o TEA, 
de forma a espaçar a 
realização das tarefas de 
modo equitativo ao longo 
da semana; 
4.1.1. Gere e organiza o trabalho durante o TEA; 
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4.2. Localizar e selecionar 
informação, com recurso 
à utilização de técnicas 
como o sublinhado. 
4.2.1. Utiliza técnicas de localização e seleção de 
informação; 
4.2.2. Localiza e seleciona informação pertinente. 
4.3. Organizar a 
informação, com recurso 
à utilização de técnicas 
como os esquemas 
4.3.1. Utiliza técnicas de organização da 
informação; 
4.3.2.Organiza informação de forma adequada. 
 
Foi com base nestes indicadores que se construíram as grelhas de observação 
(Anexo AD). Uma vez que o último objetivo faz parte do estudo do presente Relatório, 
não foram construídas grelhas de observação para o mesmo. Acrescenta-se que a 
última grelha do Anexo AD, relativa ao artigo de opinião, foi preenchida numa semana 
posterior ao término da intervenção, pois só nessa semana foi possível realizar esta 
tarefa. Por fim, importa salientar que não foram recolhidos dados na primeira semana 
de intervenção, pois esta ainda foi partilhada com a orientadora cooperante, não tendo 
sido, ainda, implementadas as estratégias de intervenção delineadas. 
Para o preenchimento das grelhas salienta-se que, para os indicadores 1.1.1, 
1.1.2, 1.2.1, 1.2.1 e 1.3.1 (Tabela 4), o critério utilizado foi o seguinte: “não” – encarnado, 
“às vezes” – laranja e “sim” – verde. Para os indicadores 1.4.1, 1.4.2, 1.4.3, 3.2.2 e 3.2.3 
(Tabela 4), o critério de cores foi: “incorretamente” – encarnado, “mais ou menos” – 
laranja e “corretamente” – verde. Para os indicadores 2.1.1, 2.1.2, 2.1.3, 2.2.1, 2.3.1. 
2.3.2, 3.1.1 e 3.2.1 (Tabela 4), foi utilizado um critério mais simples, estando pintado a 
encarnado quem não cumpriu o indicador e a verde quem o cumpriu. 
Para uma melhor avaliação do alcance dos objetivos gerais, com base na 
informação recolhida através das grelhas de observação, foram realizados gráficos de 
contagem de frequências do número de “verdes”, de cada indicador, para cada semana, 
que demonstram a evolução dos alunos (Anexo AE).  
No Anexo AE encontram-se os gráficos (Figura AE1 e AE2) que organizam a 
informação relativa a todos os indicadores concorrentes para o primeiro objetivo geral. 
Analisando o gráfico da Figura AE1, é possível constatar uma clara evolução 
positiva dos alunos ao nível da participação, sendo que as maiores evoluções, 
observando as diferenças entre a segunda e sétima semanas de intervenção, se 
denotam nos indicadores “participa na sua vez”, “participa acrescentando informação 
pertinente” e “participa não repetindo os colegas”. No entanto, houve uma evolução 
55 
positiva ao nível de todos os indicadores, o que permite concluir que as estratégias 
implementadas foram eficazes. Considera-se que, para este resultado, a estratégia que 
mais contribuiu foi o professor como modelo de comentários nos diferentes momentos 
do dia. Deste modo, foram-se auxiliando os alunos na compreensão dos aspetos 
pertinentes a comentar consoante cada momento. Salienta-se, ainda, que, para a 
evolução positiva do indicador “participa não repetindo os colegas”, foi dada a simples, 
mas eficaz, estratégia aos alunos de, caso concordassem com a opinião de outro colega 
mas quisessem acrescentar mais algum aspeto pertinente, poderem dizer “Concordo 
com o que o meu colega disse e acrescento que…”, de modo a não repetirem o que já 
havia sido dito. 
Relativamente às oscilações de alguns indicadores, principalmente do indicador 
“participa na sua vez”, compreende-se que estas estejam presentes, uma vez que 
alterações nas rotinas da semana, no estado de espírito dos alunos ou no tipo de 
atividades realizadas, podem afetar a participação dos mesmos, não sendo, no entanto, 
reveladoras de uma ineficácia das estratégias. 
Os indicadores “planifica a apresentação”, “foca-se nos aspetos centrais da 
apresentação” e “realiza apresentações orais obedecendo a uma estrutura previamente 
definida” foram analisados num gráfico diferente (Figura AE2) pois o número de alunos 
avaliados semanalmente foi variando, considerando que estes indicadores foram 
avaliados em momentos de Apresentação de Produções e Comunicação de Projetos, 
não sendo estas rotinas em que todos os alunos participem todas as semanas. Assim 
sendo, a análise que é possível realizar neste gráfico não se manifesta no número de 
alunos que executam estas tarefas mas sim na aproximação do número de alunos que 
cumprem todos os indicadores em cada uma das semanas. 
Como é possível constatar, todos os alunos que realizaram estas apresentações 
na quinta e sexta semanas, obtiveram verde nos três indicadores o que permite concluir 
que houve um cuidado, cada vez maior, por parte dos alunos, na preparação das suas 
comunicações orais, nestes momentos. Para esta evolução positiva contribuiu, mais 
uma vez, a estratégia referida anteriormente, uma vez que, após cada Apresentação de 
Produções ou momento de Comunicação de Projeto, as estagiárias realizavam 
comentários individuais a cada aluno, reforçando a importância dos aspetos 
manifestados nestes indicadores. Salienta-se, ainda, que o acompanhamento individual 
dos vários grupos, nos momentos de preparação das comunicações, se manifestou 
essencial, uma vez que os alunos tiveram oportunidade de receber feedback aquando 
56 
do momento da preparação e de reformular a sua comunicação antes do momento de 
comunicação oficial. 
Sendo que os indicadores do primeiro objetivo geral foram todos analisados 
através da análise dos dois gráficos (Figura AE1 e AE2), realizada anteriormente, pode-
se, assim, constatar que as estratégias implementadas para o alcance do objetivo 
“melhorar as competências de comunicação” foram eficazes, pois houve, de facto, uma 
evolução positiva dos alunos no alcance destes objetivos. 
Relativamente ao segundo objetivo geral, este pode ser analisado através da 
observação do gráfico (figura AE3) do Anexo AE, pois este demonstra a evolução todos 
os indicadores que concorreram para o alcance deste objetivo. 
No que toca aos indicadores relacionados com a ortografia, denota-se que o 
indicador “realiza o ditado sem erros fonéticos” é aquele que revela uma maior evolução 
positiva. Já em relação ao indicador “realiza o ditado sem erros morfológicos” se denota 
alguma instabilidade e o mesmo se aplica para o indicador “realiza o ditado sem erros 
contextuais”. 
Uma das hipóteses que pode elucidar esta instabilidade poderá ser a pouca 
explicitação das regras de ortografia que se realizou. Apesar de ser significativo para os 
alunos poderem preparar os ditados semanais e serem eles mesmos a explicitar as 
regras de ortografia subjacentes, esta estratégia revelou-se pouco frutífera, pois, muitas 
vezes, o conjunto de palavras selecionado pelos alunos era pouco coerente, tendo em 
conta o tipo de erros que pretendiam abordar, e a explicitação das regras também se 
manifestou, muitas vezes, insuficiente. Esclarece-se, ainda, que poderia ter havido mais 
acompanhamento por parte das estagiárias nos momentos de preparação e que 
poderiam, por exemplo, ter havido ditados realizados preparados pelo trio, excluindo o 
ditado de sexta-feira das caixas das palavras novas e difíceis. 
Em relação ao ditado de sexta-feira, as palavras escolhidas das caixas das 
palavras novas e difíceis eram colocadas no quadro no início do dia para que os alunos 
as pudessem observar. Dever-se-ia, no entanto, ter dado acesso a estas palavras mais 
cedo para que os alunos as pudessem estudar em casa. Salienta-se, contudo, que se 
notou uma maior preocupação e um maior cuidado por parte dos alunos em relação às 
questões da ortografia, fator que não se notava tanto antes do período de intervenção. 
 Acrescenta-se, ainda, que a variação do nível de dificuldade das palavras 
também pode justificar esta oscilação, uma vez que as palavras ditadas eram 
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selecionadas pelos alunos, havendo, por vezes, pouco cuidado no grau de dificuldade 
das mesmas. 
Avaliando o indicador “escreve, autonomamente, um texto de um género textual 
que não o narrativo”, constata-se alguma evolução positiva quando comparados os 
registos das segunda e sétima semanas. No entanto, há alguma instabilidade ao longo 
do período de intervenção, havendo um claro decréscimo na quinta semana. 
Em relação a esta análise, pode propor-se que o estimulo para a escrita de 
géneros textuais que não o narrativo tenha sido insuficiente, não tendo sido a estratégia 
da construção de grelhas de planificação e revisão textual tão frutífera quanto esperado. 
No entanto, devido ao curto período de intervenção e à implementação da sequência 
didática para a abordagem do artigo de opinião, não se manifestou pertinente nem 
prioritário esta insistência na variação dos géneros textuais escritos. Importa, ainda, 
referir que, apesar de isso não se manifestar no gráfico, através da observação dos 
registos dos alunos foi possível constatar que inicialmente o género textual que mais 
frequentemente escrito, além do narrativo, era o descritivo. Já no final da intervenção, 
verificou-se que alguns alunos começaram a escrever, também, notícias, artigos de 
opinião e receitas. 
Por fim, e terminando a avaliação do segundo objetivo, relativamente aos 
indicadores “planifica os seus textos e “revê os seus textos”, refere-se que não será 
considerada para análise a última semana de intervenção, pois os dados recolhidos são 
relativos a um momento de planificação e revisão de texto realizada em coletivo. 
Em relação ao primeiro indicador referido, houve uma grande evolução positiva, 
quando comparados os registos iniciais e finais, apesar do decréscimo da quinta 
semana. Considera-se, assim, que a estratégia da implementação das grelhas de 
planificação e revisão foram benéficas e que, do mesmo modo, a utilização dos Rory’s 
Story Cubes foi estimuladora. Ao nível da revisão textual, também se denota um 
aumento, apesar de menos significativo, no número de alunos que recorreram a esta 
estratégia. Importa, assim, salientar que a instabilidade dos tempos momentos de TEA 
dificultou a implementação destas técnicas por parte dos alunos, uma vez que estes se 
comprometiam, no PIT, a escrever determinado número de textos e que, 
posteriormente, por motivos de tempo, optavam por não os planificar e rever, de forma 
a cumprirem o estipulado no PIT. Pode, do mesmo modo, associar-se o decréscimo da 
frequência da quinta semana a este fator. 
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Para análise do terceiro objetivo podem observar-se os gráficos das Figuras AE4 
e AE5 do Anexo AE. Quanto ao indicador “faz 5 leituras semanais”, denota-se que houve 
um decréscimo no número de frequências ao longo do período de intervenção. No 
entanto, este decréscimo pode ser justificado pela falta de implementação de estratégias 
concretas para o estímulo destes momentos de leitura e, mais uma vez, pela 
instabilidade dos momentos de TEA, pois sempre que os alunos ficavam com menos 
tempo de TEA, as atividades que se colocavam no fim da lista de prioridades eram as 
atividades de leitura. Salienta-se, assim, que teria sido interessante poder estabelecer 
um momento concreto de leitura durante a semana e que seria pertinente variar os livros 
da biblioteca da sala com mais frequência, uma vez que os alunos liam, regularmente, 
as mesmas histórias e que, sempre que uma das estagiárias levava um livro novo, estes 
pediam frequentemente para o poder ler, manifestando interesse em novas leituras. 
Relativamente ao indicador “elabora registos de leitura no Caderno de Leitura”, 
pode-se constatar um aumento do número destes registos ao longo do período de 
intervenção. Associa-se, também, este aumento, ao decréscimo do número de leituras 
semanais, pois os alunos demoravam mais tempo no registo da leitura, ficando com 
menos tempo para outras leituras. Afere-se, assim, que a introdução do Caderno de 
Leitura foi uma estratégia pertinente. 
Por fim, em relação aos comentários aos livros apresentados, importa, a priori, 
estabelecer que o decréscimo da sexta semana é justificado com a ausência desta 
rotina no plano dessa semana. Por este motivo, os dados desta semana não serão 
contemplados na análise que se realiza. Denota-se, assim, que os comentários, não só 
foram crescendo em frequência, como em qualidade do seu conteúdo. Os alunos foram 
estando cada vez mais interessados e participativos nestes momentos e, do mesmo 
modo, devido à cartolina de tópicos a comentar, foram aumentando e aprofundando os 
aspetos comentados em relação ao livro lido. 
Para análise dos resultados no artigo de opinião, realizou-se um único gráfico 
(Figura AE5 do Anexo AE) que compara os resultados do primeiro e último artigos de 
opinião escritos pelos alunos. Apesar de se constatar uma produção intermédia nas 
grelhas de observação dos objetivos gerais (Anexo AD), esta foi realizada em coletivo 
e, por esse motivo, os seus resultados não serão contemplados para análise. Assim, 
realizando a análise da evolução deste indicador, verifica-se um claro aumento no 
número de alunos que escrevem um artigo de opinião respeitando a estrutura do artigo, 
o que permite concluir que a implementação da sequência didática foi bastante positiva 
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e que realmente é benéfico para os alunos a abordagem a um género textual através 
da implementação de sequências didáticas. Apesar de não manifestada através das 
grelhas de observação dos objetivos gerais (Anexo AD), salienta-se, ainda, a positiva 
influência da relação entre o momento de Livros e Leitura e a execução do artigo de 
opinião, pois os aspetos comentados, pelos alunos, no artigo de opinião, em relação ao 
livro apresentado, foram os mesmos dos abordados e mobilizados nos momentos de 
Livros e Leitura. 
Relativamente ao último objetivo geral, devido à sua relação com o estudo do 
presente Relatório, a sua análise será realizada de uma forma mais detalhada e 
aprofundada no subcapítulo que se segue. 
Termina-se, deste modo, a avaliação dos objetivos gerais, salientando-se que, 
de um modo global, as práticas implementadas ao longo do período de observação 
foram benéficas para o alcance dos objetivos gerais estabelecidos no PI. 
5.3. Avaliação do estudo “A autorregulação aplicada aos 
métodos de estudo” 
5.3.1. Análise dos dados relativos ao estudo 
 Relativamente ao estudo, foco do presente Relatório, salienta-se que foram 
recolhidos todos os registos e materiais realizados pelos alunos ao longo do período de 
intervenção. Após esta recolha, realizou-se uma análise detalhada dos mesmos. 
Explicita-se, em seguida, a análise realizada e, posteriormente, avaliam-se os 
resultados do estudo. 
 A análise dos resultados do Pré-Teste e do Pós-Teste foi idêntica, uma vez que 
estes instrumentos apenas diferiram no conteúdo do texto e das perguntas realizadas 
sobre o mesmo. Para a primeira questão do Guião de Autorregulação (QGA), relativa 
aos métodos de estudo que os alunos iriam implementar para a realização da Tarefa de 
Estudo, foram dadas as seguintes cotações, consoante as respostas dos alunos: 0 – 
não responde; 1 – ler; 2 – ler duas vezes, 3 – ler três vezes; 4 – sublinhar e 5 – 
esquematizar. Posteriormente, foi realizada uma contagem de frequências das 
respostas. 
 Para a QGA 3.1 foi dada uma cotação de 1 a 5 consoante os alunos 
considerassem que tinham sido capazes de responder às questões do texto: com muita 
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dificuldade, com alguma dificuldade, não foi fácil nem difícil, com alguma facilidade ou 
com facilidade. A cotação de valor 1 corresponde à resposta “com muita dificuldade”, a 
de valor 2 corresponde à resposta “com alguma dificuldade”, e assim sucessivamente. 
 Para a QGA 3.2 relativa à eficácia dos métodos de estudo implementados, a 
cotação foi semelhante, tendo sido dadas as seguintes cotações: 1 – não foram úteis 
para responder às questões, 2 – foram pouco úteis para responder às questões, 3 – não 
fizeram a diferença, 4 – foram úteis para responder às questões, e 5 – foram muito úteis 
para responder às questões. 
 A análise das questões QGA 3.1 e 3.2 foi semelhante, tendo sido feita uma média 
das respostas dos alunos para cada questão, tanto para o Pré-Teste como para o Pós-
Teste. 
 Por fim, terminando a explicitação da análise do Guião de Autorregulação, 
salienta-se que não foi dada cotação à questão 3.3, tendo sido, apenas, recolhidas 
algumas respostas para fundamentar as conclusões encontradas. 
 No que toca às questões da Tarefa de Estudo (QTE) – questões 1, 2, 3, 3.1 e 4 
do Pré-Teste e 1, 2, 3, 4 e 6 do Pós-Teste –, foram dadas cotações de 0 ou 1 consoante 
os alunos apresentassem, respetivamente uma resposta errada ou correta. Apenas as 
questões 3.2, do Pré-Teste, e 5, sua correspondente do Pós-Teste, exigiram um critério 
diferente, devido à possível extensão da resposta, tendo sido dada uma cotação de 0 a 
quem não referisse nenhum aspeto da ecolocalização, no caso do Pré-Teste, ou da 
reprodução dos elefantes, no caso do Pós-Teste, 0,5 a todas as respostas que 
referissem alguns dos aspetos e 1 às respostas que referissem a maioria dos aspetos. 
 Para análise das respostas dos alunos à Tarefa de Estudo foram calculadas as 
médias globais da turma, no Pré e Pós-Teste. 
 Para terminar a explicitação da recolha e análise de dados, relativos ao Pré e 
Pós-Teste, falta esclarecer a análise do IPAA. Seguiu-se, assim, a proposta de Rosário 
em “(Des)venturas do Testas: estudar o estudar”. Foi dada uma cotação de 1 a 5 para 
cada uma das treze questões, correspondendo o valor 1 à resposta “se a afirmação se 
aplica nunca, ou quase nunca”, o valor 2 à resposta “se a afirmação se aplica poucas 
vezes”, o valor 3 à resposta “se a afirmação se aplica às vezes”, o valor 4 à resposta 
“se a afirmação de aplica muitas vezes” e o valor 5 à resposta “se a afirmação se aplica 
sempre, ou quase sempre”. 
 Uma vez que o IPAA está dividido nas diferentes fases da autorregulação – 
planificação, execução e avaliação –, foram calculadas as médias totais da turma nas 
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questões de cada uma das três fases (QP, QA e QE, respetivamente) e a média total 
das questões da turma para as três fazes juntas (QPEA), quer para o Pré-Teste, quer 
para o Pós-Teste. 
 Segue-se, então, a explicitação da análise dos Questionários de Autorregulação, 
aplicados semanalmente. Estes continham nove questões distribuídas, equitativamente, 
pelas categorias: planificação, execução e avaliação. As hipóteses de resposta 
poderiam ser “piorei”, “estou na mesma” e “melhorei”, com as cotações de 1, 2 e 3, 
respetivamente. Assim, uma vez recolhidas as respostas dos alunos, calcularam-se, 
para cada semana, as médias das nove questões de todos os alunos. Os comentários 
dos alunos aos Questionários foram recolhidos mas não categorizados, sendo 
demonstrados na avaliação para fundamentação da avaliação. 
 Em relação aos Gráficos de Barras, apesar de terem sido recolhidos todos os 
seus registos, a sua análise tornou-se inviável devido ao facto de, ao longo do período 
de intervenção, de semana para semana e de dia para dia, os momentos de TEA não 
terem tido todos a mesma duração. Assim, impossibilita-se aos alunos uma distribuição 
equilibrada das tarefas realizadas, durante estes momentos, ao longo da semana, e a 
consequente análise desta distribuição, no âmbito do impacto das metodologias de 
intervenção implementadas. 
 Refere-se, em seguida, a análise dos métodos de estudo, mais particularmente 
dos sublinhados e esquemas. Antes de mais, importa salientar que foram recolhidos 
todos os registos de utilização dos métodos por parte dos alunos, quer realizados em 
tarefas obrigatórias ou autonomamente. Assim, por cada semana, dividiram-se os 
registos em “obrigatórios” e “autónomos”. De seguida, contabilizaram-se as tarefas 
(sublinhados ou esquemas) realizadas por cada aluno e, desse conjunto, as que haviam 
sido executadas corretamente. Apesar de não terem sido abordados nas sessões, 
contabilizaram-se, ainda, os resumos realizados pelos alunos, uma vez que esta foi uma 
estratégia de estudo que foi surgindo, por iniciativa própria de alguns alunos, ao longo 
do período de intervenção. 
 Por fim, revela-se importante referir que foi realizada uma análise estatística com 
recurso ao programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS). Esta análise 
veio, essencialmente, permitir compreender a significância dos resultados dos alunos 




5.3.1. Avaliação dos resultados 
 Já explicitados os moldes da análise, segue-se, a avaliação do estudo “a 
autorregulação aplicada aos métodos de estudo”. 
 Em relação aos dados recolhidos no Pré-Teste e do Pós-Teste, estes encontram-
se organizados nas Tabelas AG1 e AH1, dos Anexos AG e AH, respetivamente. Nas 
Tabelas 5 e 6, apresentadas em seguida, encontram-se os resultados mais relevantes 
para a apresentação de conclusões em relação a estes parâmetros. 
 
Tabela 5 




Métodos de estudo 0 1 2 3 4 5 




Métodos de estudo 0 1 2 3 4 5 
N.º de alunos 0 9 5 7 2 0 
Nota. Legenda: 0 – não responde; 1 – ler; 2 – ler duas vezes; 3 – ler três vezes; 4 – 
sublinhar; e 5 – esquematizar. 
 
Tabela 6 
Média das QGA 3.1, QGA 3.2, QTE e PEA do Pré e Pós-Teste 
Pré-Teste 
Média QGA3.1 3,43 
Pós-Teste 
Média QGA3.1 4,26 
Média QGA3.2 4,17 Média QGA3.2 4,61 
Média QTE 0,62 Média QTE 0,89 
Média PEA 3,72 Média QPEA 3,62 
 
 Como é possível observar, em relação à frequência dos métodos de estudo da 
QGA1, a maior diferença entre o Pré e Pós-Teste é a dispersão de dados. Apesar de 
haver uma maior dispersão no Pós-Teste, possível sinal de uma maior adequação dos 
métodos de estudo às necessidades e características de cada um, apenas dois alunos 
recorreram ao sublinhado, nenhum aluno recorreu à esquematização e os outros 
métodos utilizados, apesar de distintos entre si, estão relacionados com a leitura. Esta 
ausência de recurso aos métodos explicitados nas sessões pode-se justificar com a não 
necessidade de aplicação dos mesmos devido à facilidade de leitura e compreensão do 
texto apresentado. Os resultados relativos à frequência dos métodos de estudo 
implementados autonomamente, explicitados em seguida, corroboram esta ideia. Pode-
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se, ainda, propor a hipótese de que os alunos não tenham sentido a importância do 
sucesso nesta Tarefa de Estudo, como sentem, por exemplo, no estudo de conteúdos 
para os testes. 
 Em relação à média das QGA 3.1 e 3.2, do Pré para o Pós-Teste denota-se uma 
melhoria estatisticamente significativa, t(22)=-3.321, p=0.003 (QGA3.1) e t(22)=- 2.206, 
p=0.038,  sendo que os alunos identificaram ter sentido uma maior facilidade na 
resposta às questões do texto e uma maior utilidade dos métodos de estudo utilizados. 
Estes dados estão de acordo com o aumento observável na média das QTE, também 
ele significativo, t(22)=-5.649, p=0.00. No entanto, pode-se argumentar que esta subida 
não esteja relacionada com a adequação dos métodos utilizados, mas sim com uma 
maior facilidade do texto apresentado ou nas questões propostas, tal como proposto 
anteriormente. Apesar de se ter tido cuidado na construção do segundo texto, tentando 
manter o grau de dificuldade e permitindo a implementação das mesmas técnicas do 
Pré-Teste, propõe-se a hipótese de que este tenha sido demasiado acessível ou que o 
conteúdo seja de uma maior proximidade a outros conteúdos já abordados em sala de 
aula. 
 Quanto à média das QPEA do IPAA, houve um decréscimo do Pré-Teste para o 
Pós-Teste, sem que esta diferença seja estatisticamente significativa, t(22)=0.547, 
p=0.590. Uma vez que estes resultados estão relacionados com os resultados do 
Questionário de Autorregulação, explicitam-se estes últimos para que se faça uma 
análise conjunta. Assim, na Tabela 7 apresentam-se as médias semanais da turma do 
Questionário de Autorregulação. Todos os outros dados relativos a este material 
encontram-se nas Tabelas AI1, 2, 3, 4, 5 e 6, do Anexo AI.  
 
Tabela 7 



























2,19 2,22 2,29 2,17 2,26 2,26 
  
 Tal como verificado, nas QPEA do IPAA, não se apuram diferenças 
estatisticamente significativas (teste de Friedman de Amostras Relacionadas, p=0.935). 
Existe, assim, uma regularidade na média semanal do Questionário de Autorregulação. 
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 A estes dados associa-se a dificuldade dos alunos de se consciencializarem do 
seu processo de aprendizagem. Os resultados do IPAA do Pré e Pós-Teste suportam 
esta ideia. No entanto, salienta-se, também, que poderá ter havido alguma dificuldade 
na compreensão das questões de ambos os materiais. Apesar de ter sido realizada uma 
leitura de ambos no primeiro momento da sua implementação, no caso do Questionário 
de Autorregulação, poderia ter-se simplificado a linguagem das questões e ter-se 
relembrado a sua explicitação semanalmente e, no caso do IPAA, poderia ter-se 
realizado uma leitura faseada de cada questão, explicitando-a e dando tempo de 
resposta, por oposição à leitura seguida de todas as questões, como se realizou. 
 Pode, ainda, relacionar-se este decréscimo do Pré-Teste para o Pós-Teste da 
média das QPEA do IPAA com uma maior consciência dos alunos do seu processo 
autorregulatório, podendo, os alunos, ter sido mais sinceros nas suas respostas no 
último momento de implementação do IPAA e podendo, por consequência da eficiência 
das estratégias implementadas, estar mais conscientes destes processos. 
 Salienta-se, relativamente ao Questionário de Autorregulação, que o seu 
preenchimento foi acrescentado a um tempo já curto da semana. De facto, em todas as 
semanas, pedia-se constantemente aos alunos que se apressassem na avaliação do 
PIT e no preenchimento do Questionário, para que houvesse tempo para a realização 
do Conselho de Cooperação, momento muito importante e querido dos alunos. Esse 
fator também poderá ter influenciado o aumento da presença do grande número de 
respostas “estou na mesma”, como forma rápida de responder às questões sem ter que 
assumir um “melhorei” ou “piorei”. A apoiar esta ideia vem o facto de, na secção dos 
comentários ao Questionário, terem surgido muitos comentários na primeira semana de 
implementação do mesmo, semana em que se ocupou mais tempo com esta tarefa, 
enquanto que nas semanas seguintes estes comentários são praticamente inexistentes, 
mais simples ou iguais para todas as questões. 
 Por fim, importa avaliar os resultados das sessões implementadas para ensino 
explícito de métodos de estudo e a frequência da implementação autónoma dos 
mesmos por parte dos alunos. No Anexo AJ podemos encontrar a Tabela AJ1 que 
compila os registos desta análise e, em seguida, apresenta-se a Tabela 8, salientando 









Métodos de Estudo 
Obrigatórios Autónomos 
S SC E EC S SC E EC R 
3.ª Semana 23 10 0 0 3 2 0 0 0 
4.ª Semana 43 27 0 0 0 0 0 0 0 
5.ª Semana 20 18 23 20 5 3 3 3 2 
6.ª Semana 0 0 20 19 1 1 5 5 2 
7.ª Semana 20 20 39 38 2 2 9 9 7 
Nota. Legenda: S – sublinhados; SC – sublinhados executados corretamente; E – 
esquemas; EC – esquemas executados corretamente, e R – resumos. 
 
 É possível constatar, através da observação da Tabela 8 que, com o decorrer da 
prática, os alunos foram, gradualmente, sendo mais capazes de realizar sublinhados e 
esquemas corretamente. Do mesmo modo, denota-se um aumento da realização de 
sublinhados e esquemas autonomamente, principalmente na sétima semana de 
intervenção – semana em que os alunos estudaram para se prepararem para os testes 
sumativos. Estes dados permitem concluir que as sessões implementadas foram 
eficientes na explicitação da utilização destes métodos e que alguns alunos sentiram a 
necessidade de recorrer aos mesmos para o seu estudo autónomo. Este aumento do 
número de alunos que utilizaram os métodos de estudo autonomamente também vem 
corroborar a ideia de que, no Pós-Teste, os alunos podem não ter sentido a necessidade 
de utilizar estes métodos por motivos de facilidade da tarefa ou podem não ter 
considerado importante a aquisição da informação do texto. 
 Também se considerou muito interessante o aumento da complexidade dos 
esquemas realizados pelos alunos e a sua personalização ao conteúdo, como se pode 
constatar através dos registos do Anexo AK. Apesar de só terem sido abordados dois 
tipos de esquemas nas sessões, os alunos compreenderam que um esquema era uma 
forma mais gráfica de organizar a informação e, por esse motivo, começaram a explorar 
outro tipo de esquemas, consoante fosse adequado ao conteúdo da informação 
estudada. 
 Importa, ainda, salientar que, nas quinta, sexta e sétimas semanas de 
intervenção, houve alunos que realizaram resumos. Esta foi uma estratégia encontrada 
por alguns como forma de estudar para os testes sumativos. É interessante, também, 
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constatar que todos os resumos apresentados incluíam esquemas (contabilizados nas 
frequências do número de alunos que realiza esquemas autonomamente). Estes dados 
possibilitam concluir que alguns alunos procuram, ativamente, métodos de estudo que 
sejam adequados às suas características. 
 Relativamente à distribuição semanal das tarefas, tal como referido 
anteriormente, não se realizou nenhuma análise deste parâmetro devido à disparidade 
de tempo dos momentos de TEA ao longo das semanas de intervenção. Apesar disso, 
foram recolhidos os registos dos Gráficos de Barras dos alunos e, em seguida, na 
explicitação do processo autorregulatório de alguns alunos em particular, retiram-se 
algumas conclusões sobre isso. 
 Apesar de todos os dados explicitados não denotarem uma grande evolução dos 
alunos ao nível das suas competências de autorregulação, manifesta-se relevante 
salientar os processos de alguns alunos ao longo do período da prática pois estes são 
exceções as médias apresentadas. 
 O aluno S.R. foi um aluno com uma grande evolução ao longo da prática e que 
manifestou compreender com profundidade, para a sua fase de desenvolvimento, os 
seus processos autorregulatórios. Deste fator são evidência as respostas dadas ao 
Questionário de Autorregulação presente no Anexo AL. Este foi, também, um aluno que 
manifestou uma evolução da média das QPEA do Questionário de Autorregulação ao 
longo das semanas e do Guião de Autorregulação do Pré-Teste para o Pós-Teste, em 
evidência nas Tabelas AI 1 a 6, AG1 e AH1, dos Anexo AI, AG e A, respetivamente. Foi, 
ainda, um dos alunos que utilizou os sublinhados no Pós-Teste e que manifestou ter tido 
sucesso na tarefa, como é possível constatar através da Figura AM1, presente no Anexo 
AM. 
 A aluna B.V. também teve um processo interessante por ter manifestado, no 
Guião de Autorregulação do Pré-Teste, cujo registo se apresenta na Figura AN1 do 
Anexo AN, que se sentia insatisfeita com os métodos implementados e que, apesar de 
não os ter modificado para o Pós-Teste, implementou bastantes métodos para o seu 
estudo autónomo, como se pode constatar através da observação da Tabela AJ1 do 
Anexo AJ. 
 Relativamente à questão da gestão de tempo, as alunas J.R., M.F. e S.G. são 
evidência de que o Gráfico de Barras implementado foi alvo de reflexão e análise por 
parte de alguns alunos. As três alunas referem, em avaliações do PIT, fazer demasiadas 
tarefas em casa, como se pode observar nas Figuras AO1, AO2 e AO3. A aluna S.G. 
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explicitou, ainda, num Questionário de Autorregulação, “Não sei o que sou capaz de 
fazer em cada TEA”, como resposta à avaliação do parâmetro “Faço um plano concreto 
do que vou fazer” (Anexo AP). A aluna M.F., num PIT posterior, refere ter evoluído neste 
parâmetro, como se denota pelo seu comentário ao PIT da semana seguinte e pela 
evolução dos Gráficos de Barras (Figuras AQ1, AQ2 e AQ3, respetivamente, do Anexo 
AP). 
 Estas exceções apresentadas podem significar que, com menos impedimentos 
de tempo e uma maior noção da importância da aquisição destes processos por parte 
do docente que os estimula, é possível trabalhar este tipo de competências com os 
alunos destas idades. De facto, estes alunos que apresentaram melhorias, foram alunos 
mais interessados e motivados para esta aprendizagem e que compreenderam a sua 
necessidade e importância. Com o tipo de estratégias e metodologias adequadas, 
considera-se ser possível estimular esta motivação e compreensão em crianças destas 
idades. 
 Contudo, como é possível compreender, apesar das exceções apresentadas, 
considera-se que as estratégias implementadas, pelos variados motivos já referidos, 
foram pouco eficientes, ao nível do estímulo da autorregulação. No entanto, ao nível dos 
métodos de estudo explicitados, houve um aumento significativo, ao longo das semanas 
de intervenção, do número de alunos que executam estas tarefas e do número de alunos 
que as executam autonomamente. 
 Relacionando os resultados do estudo apresentado com os resultados das 
estratégias implementadas para o alcance do objetivo geral “desenvolver métodos de 
estudo”, pode-se concluir que, relativamente ao indicador “gere e organiza o trabalho 
durante o TEA”, não foi possível apresentar resultados. No entanto, ao nível dos 
indicadores “utiliza técnicas de localização e seleção de informação”, “localiza e 
seleciona informação pertinente”, “utiliza técnicas de organização da informação” e 
“organiza a informação de forma adequada”, houve uma evolução significativamente 
positiva. Também se verifica que os alunos reconhecem maior facilidade quando 









Após toda a descrição, análise e reflexão realizada ao longo do presente 
Relatório de Estágio, pode-se concluir que o processo de prática pedagógica, baseado 
nos princípios, objetivos e estratégias delineados no PI, foi bastante positivo, tendo em 
conta a avaliação realizada ao nível das aprendizagens dos alunos e dos objetivos 
gerais. Contudo, tal como referido ao longo do presente documento, compreende-se a 
necessidade de alteração e adequação de algumas estratégias, como seria expectável 
e natural neste processo de experimentação de prática pedagógica. 
No que toca ao contexto em que a intervenção foi realizada, é necessário 
salientar que este é bastante rico e que promoveu inúmeras aprendizagens para uma 
futura prática como docente. Os princípios e as metodologias implementados são 
inovadores, e, de facto, a orientadora cooperante foi um enorme exemplo de como 
promover espaços de aprendizagem significativos, num ambiente saudável e seguro, 
promovendo o autoconhecimento do aluno e uma convivência cooperante e frutífera 
entre pares. 
A possibilidade de implementar um estudo com base na metodologia de ação-
investigação foi, também, promotora de múltiplas aprendizagens. Os professores são 
seres ativos e interventivos no processo de aprendizagem dos alunos, assim como as 
próprias crianças. Deste modo, considera-se pertinente que se consigam delinear 
objetivos, com o intuito de colmatar as dificuldades encontradas, definir estratégias que 
permitam a concretização desses mesmos objetivos e refletir e avaliar todo o processo, 
regulando o necessário consoante os resultados da avaliação. Assim, como futura 
docente, esclarece-se que este processo de investigação se revelou pertinente e 
extremamente significativo. 
Relativamente ao estudo “a autorregulação aplicada aos métodos de estudo”, 
mais concretamente, importa salientar que os trabalhos realizados nesta área são de 
infindo interesse, apesar de se compreenderem as dificuldades na adaptação de 
estratégias que se identificaram, tendo em conta os resultados obtidos ao nível da 
evolução do processo autorregulatório dos alunos. Contudo, ao nível da implementação 
de técnicas de localização, seleção e organização de informação, denota-se uma 
evolução significativamente positiva. 
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Isto não significa que não se devam realizar este tipo de trabalho com crianças 
desta idade, mas sim que deve haver um enorme cuidado na adaptação de estratégias 
que permitam aos alunos, de uma forma simples e atrativa, compreender o seu processo 
de aprendizagem. Os resultados dos alunos apresentados como exceção à avaliação 
do estudo também permitem compreender que os trabalhos nesta área devem ser 
implementados e que são bastante proveitosos quando os alunos estão motivados e 
interessados na aquisição deste tipo de competências. Cabe ao docente saber estimular 
e promover esta motivação, através da implementação de estratégias adequadas e da 
criação de espaços para esse intuito. 
Salienta-se, ainda, que este tipo de processos autorregulatórios demoram tempo 
a ser conseguidos e que a aquisição do conhecimento metacognitivo, principalmente 
em idades tão tenras, é um processo moroso. No entanto, é importante que este seja 
estimulado desde cedo. Por esse motivo, num futuro profissional, será muito 
interessante poder implementar rotinas que permitam aos alunos a aquisição de 
competências nesta área, florescendo como seres autónomos e produtivos no seu 
processo de aquisição de conhecimento. 
De facto, tal como salientado anteriormente, o desafio do docente é o de 
promover espaços de aprendizagem nos quais os alunos se sintam confortáveis para 
explorar o conhecimento e retirar as suas próprias conclusões. Mais uma vez, isto não 
se traduz na redução da importância do papel do docente, mas sim numa mudança do 
seu papel e das suas responsabilidades. Do mesmo modo, é importante que o docente 
auxilie os seus alunos na compreensão da importância da sua intervenção e autonomia 
no seu processo de aprendizagem individual. 
Perhaps it is stretching the meanings of metacognition and cognitive monitoring 
too far to include the critical appraisal of message source, quality of appeal, and 
probable consequences needed to cope with these inputs sensibly, but I do not 
think so. It is at least conceivable that the ideas currently brewing in this area 
could someday be parlayed into a method of teaching children (and adults) to 
make wise and thoughtful life decisions as well as comprehend and learn better 
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Anexo A. Agenda Semanal 
Tabela A1 
Agenda Semanal 
 2.ª FEIRA 3.ª FEIRA 4.ª FEIRA 5.ª FEIRA 6.ª FEIRA 
8:30 - 9:30 
Conselho de Cooperação 
Plano Semanal 
Plano do Dia 
Matemática Coletiva 
Plano do Dia 
TEA 
Inglês 
Plano do Dia 
Trabalho de Texto 








Trabalho de Projeto / 
Expressão Plástica 
Natação Livros e Leitura 




14.00-15.00 Expressão Musical / TEA Trabalho de Texto 
Matemática Coletiva 
Balanço do Dia 
Apresentação de Produções 
Conselho de 
Cooperação 
Trabalho de Texto 
15.00-16.00 
Trabalho de Projeto 
Balanço do Dia 
Trabalho de Projeto 
Balanço do Dia 
Saída às 15.00 
Matemática Coletiva 





Anexo B. Fotografias da sala 
 
Figura B1. Ficheiros de TEA de Matemática. 
 
 
Figura B2. Ficheiros de TEA de Português e Estudo do Meio. 
 
 
Figura B3. Zona da biblioteca. 
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Figura B4. Instrumentos de pilotagem. 
 
 
Figura B5. Mapa das tarefas. 
 
 




Figura B7. Mapa das presenças. 
 
 
Figura B8. Zona do Estudo do Meio. 
 
 




Anexo C. Entrevista à orientadora cooperante 
Tabela C1 
Entrevista à orientadora cooperante 
Blocos 
Temáticos 




- Legitimar a 
entrevista 
- Motivar o 
entrevistado 
Informar sobre o trabalho em curso e o objetivo da entrevista. 
Assegurar o caráter confidencial e anónimo dos dados. 




- Conhecer o 
entrevistado 
como professor 
Existe uma adequação da sua prática aos grandes princípios 
estruturadores do Projeto Educativo? 
Sim, naturalmente e o Projeto Educativo aqui nós baseamo-nos muito 
na Pedagogia Inaciana, que tem um paradigma muito próprio e que 
tem um princípio básico que se chama a “cura personalis”, que vai 
muito ao encontro da nossa diferenciação pedagógica, de olhar para 
cada aluno como um ser único, com necessidades, com 
potencialidades e tentar agarrar nisso. Depois, as atividades, a 
própria experiência de aprendizagem passa muito pela experiência 
reflexão-ação, é um princípio inserido num contexto, naturalmente, 
mas em que eles experienciam, depois refletem para poderem aplicar 
novamente a seguir. Portanto, há sempre muita reflexão, eles têm 
muita consciência do processo, do percurso que vão fazendo, quer ao 
nível de aprendizagens, sempre associada à avaliação. E pronto, 
depois o colégio, como é humanista cristão, está muito ligado à parte 
da formação pessoal, da formação humana, portanto a formação 
humana não cai aqui “ah agora vamos ter uma aula de formação 
humana”. Não, apesar de termos esse tempo, é uma coisa muito 
transversal e que é feita ao longo de tudo e o nosso grande objetivo 
é que eles interiorizem mesmo com as dinâmicas e depois com as 
sessões que vão tendo de formação humana, que depois consigam 
fazer um paralelismo para a vida e aplicar. E eu acho que faz muito 
sentido para eles. 
Quais as estratégias que considera fundamentais para o bom 
funcionamento da sala de aula? 
Então, acho que é fundamental eles terem conhecimento daquilo que 
fazem. Acho que a gestão cooperada de tudo o que fazemos é uma 
mais-valia, porque eles realmente ficam muito mais comprometidos e 
percebem que é um caminho que temos que fazer todos, não sou eu 
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que chego lá e digo “olha agora vamos fazer isto”. As coisas são muito 
negociadas, naturalmente com a nossa orientação e não é uma 
anarquia. Tem que ser muito negociado e depois o que eu sinto é que 
é uma ponta muito importante é eles perceberem porque é que 
aprendem as coisas. Eu acredito mesmo nisso, porque eu acho que 
eles, só percebendo a intencionalidade e o significado do que estão a 
aprender é que vão conseguir aprender melhor. E fazemos até muitas 
vezes “então para que é que vocês acham que isto vai servir?” ou 
“onde é que acham que podem aplicar isto?”. Nós partimos sempre 
muito do que eles já sabem, do conhecimento que têm sobre cada 
tema, para depois aprofundarmos com eles. E eu acho que eles 
depois dão muito sentido às coisas e que só assim é que faz sentido, 
porque senão podemos estar aqui a debitar e... Não acredito nada 
naquele conceito de “vou dar uma aula”, não, as coisas constroem-
se, eu não vou dar nada a ninguém!... Eu acho que eles têm mesmo 
que experimentar e depois perceber “aqui não está bem, tenho que ir 
por aqui ou por ali”. E outra questão é que eu acho que faz muito 
sentido eles terem conhecimento do percurso e das fragilidades e 
potencialidades de todos e de cada um, porque eles ajudam-se 
imenso... “ah olha não estou a perceber muito bem a divisão” e há 
sempre quarenta voluntários “ah eu já percebi, eu ajudo!”. E 
perceberem que não são sempre os mesmos a ajudar e outra luta 
mais difícil é perceberem que também têm que ser ajudados... Há 
miúdos que têm mais dificuldades nisso, mas que faz parte.. 
Como organiza a rotina diária do grupo?  
Nós temos uma Agenda Semanal base, onde tem as várias rotinas 
que temos ao longo da semana e dentro de cada rotina, por exemplo, 
Matemática Coletiva, eles já sabem que à sexta-feira é o Problema da 
Semana, já sabem que à quarta à tarde costumamos  fazer ou 
exercícios ou jogos de matemática. Eles já têm tudo muito 
estruturados e, por isso, à segunda-feira, quando planificamos a 
semana também há sempre possibilidade de eles proporem... É 
sempre em conjunto, naturalmente que há semanas em que eu tenho 
que intervir e dizer “olhem, vi os PIT’s e reparei que há determinado 
conteúdo que não está bem, precisamos mesmo de trabalhar isto em 
coletivo”. Quando tenho que lançar conteúdos novos eu digo “temos 
isto para trabalhar, preferem trabalhar primeiro isto ou isto?”, porque 
eu acho que eles assim ficam muito mais envolvidos porque 
percebem que também têm opinião.  
Há alguma rotina em específico à qual queria que dessemos 
continuidade? (Ex.: TPC). 
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A todas. Os trabalhos de casa são uma luta e eu gosto muito de ir 
ouvindo o feedback dos pais. Os trabalhos de casa, quando eu sinto 
que há necessidade envio para todos igual, se eu sentir, por exemplo, 
que há determinado miúdo que precisa de trabalhar mais isto envio 
só para ele. E depois há as meninas, principalmente as meninas, que 
no PIT levam milhares de coisas para casa e eu própria às vezes 
tenho que pôr um travão, porque o que eles planeiam no PIT tem que 
ser uma coisa para ser cumprida o máximo em aula. Mas às tantas 
eles gostam tanto de fazer, que fazem e querem fazer. Depois surgiu 
a ideia de um código de cores e era uma coisa gira para vocês depois 
negociarem com eles, porque eles queriam muito dar uma cor para 
cada dia e uma cor para o que fazem em casa, para termos uma maior 
noção da gestão do trabalho.  
Agora, em termos de continuidade, eu, neste momento, acho que tudo 
o que está lhes faz sentido como está. Em relação aos trabalhos de 
casa, acho que temos que ir gerindo e vamos aferindo se há alturas 
em que precisam mais. 
O grupo de 
crianças 




Como caracteriza este grupo de crianças relativamente às suas 
potencialidades e fragilidades? 
Eu acho que a maior potencialidade que eles têm é que adoram 
aprender, adoram... São miúdos super participativos, muito curiosos. 
Dá-nos gozo estar com eles, porque não são daqueles grupos que 
temos que estar sempre a puxar, não, pelo contrário, nós propomos 
qualquer coisa e eles adoram. E, mesmo quando não gostam, dizem 
e justificam e argumentam e eu acho que isso é muito positivo porque 
podemos depois conseguir gerir com eles “então e se fizermos 
assim?”. Isso também leva a outras fragilidades... Às vezes a própria 
gestão do tempo é difícil com eles, porque depois também há ali um 
grande grupo que tem ainda muita dificuldade em gerir as 
intervenções, interrompem constantemente. E depois o nosso papel 
também é um bocadinho ingrato, porque por um lado claro que 
queremos que eles falem... Mas no geral são um grupo muito bom, 
mesmo em termos de aproveitamento são ótimos. Há algumas áreas 
mais críticas, por exemplo a adaptação no Inglês e na Música este 
ano não foram fáceis, porque são muito relacionais e daí a questão, 
porque os professores de Inglês e de Música são novos com a turma 
e eles estavam habituados a outro registo. Por isso é que eu acho que 
é mesmo importante a nossa relação entre todos e temos Conselhos 
de Professores, pelo menos uma vez por período, e acho que é 
mesmo importante irmos falando e partilhando estratégias. 
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Mais fragilidades... Acho que nem todos são muito responsáveis, 
acho que há miúdos que, se não andarmos em cima, por eles não 
fazem nada ou nem sempre são muito comprometidos, mas 
geralmente são sempre os mesmos e é fácil de irmos percebendo e 
reforçando. 
Potencialidades ao nível do português, eles são super criativos. 
Alguma fragilidade na compreensão do texto, sinto que nem sempre 
são muito seguros. Na gramática, bem, tivemos ali um momento mais 
difícil com a classificação morfológica, aquilo era uma confusão para 
eles. Mas acho que estão muito melhores, mesmo pelas fichas 
sumativas que vi agora, sinto que houve uma evolução muito grande. 
A ortografia, sinto que, também derivado um bocadinho da forma 
como nós introduzimos a leitura e a escrita, acho que não é dramático, 
mas dão alguns erros ainda e acho que é a altura... eu acredito que o 
1.º e 2.º ano são muito para deixar escrever, ferramentas básicas para 
eles serem mesmo autónomos, mas acho que a partir do 3.º ano tem 
que haver um maior rigor e sinto que é um aspeto a pegar. 
Matemática, os algoritmos acho que têm que ser mais trabalhados 
com eles, porque nós também tivemos numa fase de eles perceberem 
os algoritmos, porque é que acontece aquilo, e agora é que eu acho 
que eles estão a começar realmente a dar a funcionalidade às coisas. 
Cálculo mental é no geral bom, alguns precipitados, naquela ânsia de 
querer participar, mas bem... A parte da memorização das tabuadas 
há alguma falta de treino.  
Depois, e isso também tenho o feedback dos pais, que às vezes 
dizem “eles não estudam nada em casa”. E isso por um lado dá-me 
que pensar que ainda bem, mas por outro também queria começar a 
ajuda-los a cada um perceber qual é a forma que tem para estudar. 
Gostava muito de aproveitar, acho que era importante eles 
começarem a tirar apontamentos, eles já têm o hábito de sublinhar, 
mas depois sublinham tudo... Mas de começarem mesmo a encontrar 
o caminho deles, porque há miúdos que se calhar são muito mais 
visuais, se calhar o esquema faz sentido, há outros que se calhar 
escrever mesmo um texto faz mais sentido. E eu acho que era um 
desafio interessante, estamos na altura ideal para chegar a isso. 
Depois, em Estudo do Meio eles são super interessados, querem 
saber tudo e mais alguma coisa e ainda bem. Mas às vezes temos 
que nos focar mais no que realmente são os objetivos. 
De comportamento é uma turma muito intensa em tudo o que faz. E 
há alguns conflitos, principalmente nos rapazes há muitos líderes e 
chocam imenso uns com os outros, apesar de se adorarem. E em 
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situação de conflito com alguém que venha de fora protegem-se 
imenso, são mesmo um grupo, eu sinto que eles são mesmo um 
grupo. Mas depois, como têm personalidades muito fortes e 
semelhantes, acabam por entrar em conflito algumas vezes, mas que 
vamos resolvendo. 
Depois, há alguns elementos especiais na sala, que temos também 
algumas estratégias, apesar de eles se ajudarem. Por exemplo, o 
M.G... não é por acaso que ele e a S. estão juntos agora, porque a S. 
tem imensa paciência, ajuda-o e é mesmo assertiva com ele. Mas é 
realmente uma criança que tem uma Perturbação de Hiperatividade e 
Défice de Atenção, é ótimo cognitivamente, do ponto de vista 
emocional é muito imaturo, mas é uma criança que se leva muito bem. 
Depois, há algumas situações que estão a ser revistas e que vamos 
ter que adaptar, nomeadamente a B., que vou ter que ir ler o relatório 
da pedopsiquiatra, porque há ali umas questões emocionais que 
afetaram imenso o desenvolvimento dela. A médica acha que a B. 
tem indicadores de Asperger. Acho que há realmente coisas que não 
batem certo, a B. tem lacunas na aprendizagens de coisas, sei lá, 
trabalharmos uma coisa e ela estar ótima e no dia a seguir olhar para 
aquilo e parece que nunca tinha visto aquilo na vida. Eu própria tive 
que pedir ajuda, porque não conseguia.  
Depois há várias fragilidades ao nível da gestão das participações, 
porque como é uma turma muito participativa, há sempre alguns que 
ficam... E acho que há muita necessidade de valorizarmos cada vez 
que eles intervêm, de puxarmos um bocadinho por eles e mostrar que 
estamos aqui todos para isso. 
São muito conhecedores das regras que vamos construindo, têm 
imensa consciência dos compromissos, mas nem sempre conseguem 
cumprir. Mas têm muita consciência e mesmo na avaliação do PIT 
reforçam isso “ainda não consegui cumprir algumas regras” e falamos 















Estamos muito agradecidas pela disponibilidade e colaboração! 
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Anexo D. Grelhas de observação de diagnóstico 
Tabela D1 
Grelha de observação de Português 























































































Manifesta sentimentos, sensações, ideias 
e pontos de vista pessoais suscitados 
pelos discursos ouvidos 
       
 
               
Usa vocabulário adequado ao tema e à 
situação 
                       
Usa a palavra de forma clara e audível 








                       
Lê com expressividade 
                       
Lê, respeitando a pontuação. 
                       
Faz uma leitura que possibilite responder 
a questões 
      
 
  
           






 Constrói narrativas, obedecendo à sua 
estrutura 
         
           
   
Respeita as regras ortográficas                        
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Utiliza corretamente a pontuação 
         
           





Identifica as classes de palavras  
      
 
  
            
  
Identifica as funções sintáticas de sujeito 
e de predicado 









    
  
Identifica os tempos verbais 






    

















Grelha de observação de Matemática 















































































Representa números naturais até 
1000000, identificando o valor 
posicional dos algarismos que o 
compõem e efetuando a leitura por 





                      
Adiciona dois números naturais cuja 
soma seja inferior a 1000000, 
utilizando o algoritmo da adição 
                       
Subtrai dois números naturais até 
1000000, utilizando o algoritmo da 
subtração 
                       
Multiplica quaisquer dois números 
cujo produto seja inferior a 1000000, 
utilizando o algoritmo da 
multiplicação 
                       
Divide um dividendo por um divisor 
de apenas um algarismo, recorrendo 
ao algoritmo da divisão 
                       
Resolve problemas envolvendo 
situações de juntar, acrescentar, 
retirar, completar e comparar 
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Resolve problemas envolvendo 
situações multiplicativas nos 
sentidos aditivo e combinatório 
                       
Resolve problemas envolvendo 
situações de partilha equitativa e de 
agrupamento 
                       
Conhece as tabuadas 




























































































Seleciona a informação pertinente 
após as pesquisas. 
                       
Adapta a informação pesquisada, 
formulando um texto próprio. 
                       
Diversifica os instrumentos 
utilizados para a apresentação do 
trabalho (ex.: Prezi, PowerPoint, 
suportes em papel) 
                       
Estrutura as apresentações de 
forma adequada. 
                       
Comunica o trabalho realizado de 
forma clara ao grande grupo. 
                       
                                               
2 Não foi possível preencher esta grelha pois, durante o período de observação, não se assistiu a nenhum momento de Trabalho de Projeto. 
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Tabela D4 






















































































 Cumpre as regras de sala 
de aula 
                       
Cumpre as tarefas pelas 
quais é responsável 
 
 
                      
Identifica as suas 
potencialidades e 
fragilidades 
















Participa nas sessões de 
forma pertinente 
                       
Solicita a palavra para 
intervir 
                       
Respeita as intervenções 
dos colegas, não 
interrompendo e prestando 
atenção. 














 Gere o trabalho em grupo 
de forma a que todos 
participem. 
                       
Coopera com os colegas do 
grupo. 





Anexo E. Erros do ditado diagnóstico 
Tabela E1 
Erros do ditado diagnóstico 


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Anexo F. Potencialidades e fragilidades dos alunos 
Tabela F1 
Potencialidades e fragilidades da turma 
 Potencialidades Fragilidades 
Português 
Escrita: 
- Demonstram criatividade na escrita 
de textos; 
- Recorrem ao trabalho a pares para a 
escrita de textos; 
- Manifestam interesse pela escrita, 
selecionando, frequentemente, a 





- Leem fluentemente. 
 
Educação literária: 
- Fazem cinco leituras semanais em 
sala de aula. 
 
Conhecimento explícito da língua: 
- Identificam diferentes classes de 
palavras; 
- Identificam os tempos verbais 
presente, futuro e pretérito. 
 
Compreensão do oral: 
- Manifestam sentimentos, opiniões e 




- Usam a palavra de forma audível, 
transmitindo uma mensagem clara; 
- Utilizam um registo de linguagem 
adequado à situação; 
- Partilham ideias, sentimentos e 
pontos de vista; 
Escrita: 
- Revelam erros ortográficos; 
- Escrevem textos pouco variados em temos de 
género textual, sendo a narrativa o género 
textual predominante; 
- Não recorrem, autonomamente, à planificação 
e revisão textual. 
- Pouco recurso a léxico variado na escrita; 
- Dificuldade em distinguir informação 
pertinente de informação acessória. 
 
Leitura: 
- Leem com pouca expressividade; 
 
Educação literária: 
- Leem pouco por iniciativa própria. 
- Existe pouca partilha de livros lidos. 
 
Conhecimento explícito da língua: 
- Manifestam dificuldades na identificação do 
sujeito e predicado; 
- Revelam dificuldades na compreensão de 








- Revelam dificuldades no cumprimento de 
regras de comunicação (respeito pela vez do 
outro; solicitação da palavra para intervir); 
- Revelam dificuldades na compreensão da 
pertinência dos seus comentários; 
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- Apresentam um léxico variado. - Revelam pouco conhecimento do que é 
prioritário comentar consoante o momento de 
aprendizagem. 
Matemática 
Números e operações: 
- Resolvem problemas com vários 
passos que exijam adições, 
subtrações, multiplicações e divisões; 
- Aplicam o algoritmo da multiplicação 
ou da divisão quando um dos fatores 
ou o divisor, respetivamente, são 
compostos por um algarismo; 
- Revelam conhecimento de diferentes 
estratégias de cálculo mental,. 
- Revelam compreensão do valor 
posicional dos algarismos dos 
números; 
- Partilham estratégias de resolução de 
exercícios. 
Números e operações: 
- Revelam dificuldades no domínio das 
tabuadas; 
- Revelam dificuldades na aplicação do 
algoritmo da multiplicação ou da divisão 
quando um dos fatores ou o divisor, 
respetivamente, são compostos por dois 
algarismos; 
- Dificuldade em compreender quando recorrer 
ao cálculo mental ou ao algorítmico.  
Estudo do Meio 
Trabalho por Projeto: 
- Revelam interesse no trabalho por 
projetos. 
Pesquisa: 
- Revelam interesse em atividades de 
pesquisa e curiosidade no conteúdo a 
pesquisar. 
 
Comunicação da informação: 
- Expõem a informação de forma clara. 
 
 
Tratamento e organização da informação: 





Comunicação da informação: 






- São motivados e empenhados. 
- Utilizam com muita frequência o 
Diário Gráfico. 
- Sugerem formas de enriquecer os 
projetos do Estudo do Meio através da 
Expressão Plástica. 
- Acompanham canções com 
instrumentos e batimentos corporais. 
- Marcam a pulsação de uma canção. 
- Atingiram todos os objetivos 
esperados para o 2.º período ao nível 
da Expressão Motora. 
- Nem sempre cumprem as regras de 
comportamento nas sessões de Expressões. 
- A Expressão Dramática não é abordada 
(fragilidade do contexto). 
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- Criam coreografias para músicas 
autonomamente. 




Autonomia e responsabilidade: 
- Respeitam a maioria das regras da 
sala de aula; 
- Revelam algum conhecimento das 







- São muito participativos; 
- Revelam interesse e motivação pela 
aprendizagem. 
 
Trabalho de grupo: 
- Revelam interesse pelo trabalho de 
grupo; 
- Organizam e gerem o trabalho entre 
os diferentes elementos do grupo; 
- Compreendem algumas das 
fragilidades e potencialidades de cada 
um, respeitando-as; 
- Revelam capacidades de entreajuda 
e voluntariam-se, frequentemente, 
para auxiliar os colegas. 
 
Métodos de estudo: 
- Demonstram interesse em 
desenvolver o seu potencial de 
aprendizagem. 
Autonomia e responsabilidade: 
- Revelam dificuldades no cumprimento de 
regras de comunicação oral; 
- Não cumprem, autonomamente, as tarefas de 
sala de aula; 
- Revelam dificuldades em selecionar tarefas 
de TEA que trabalhem as suas dificuldades; 
- Manifestam dificuldades em gerir o tempo 
durante o TEA. 
 
Participação: 
- Revelam dificuldades em participar 
ordeiramente; 














Métodos de estudo: 
- Manifestam pouco conhecimento da 
diversidade de métodos de estudo; 
- Manifestam dificuldades na compreensão dos 
métodos de estudo mais adequados para si e 
para cada disciplina ou conteúdo; 
- Revelam dificuldades na gestão e 
organização do trabalho semanal do TEA. 
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Anexo G. Tipologia de erros 
 
 “Os erros de Tipo 1 são referentes aos erros que implicam as regras contextuais. 
São erros que não respeitam as regras de contexto, onde a posição que a letra ocupa 
na palavra, determina o som produzido. Deste modo, para uma escolha correcta do 
grafema a utilizar, é necessário a observação das letras antecedentes e subsequentes 
(por exemplo: escrever “pásaro” em vez de “pássaro”). 
Os erros de Tipo 2 são os erros morfológicos. Estes erros infringem as regras 
ortográficas que tornam uma norma o uso de sufixos de derivação e flexão por critérios 
morfossintáticos, isto é, pelas regras de formação de palavras e pela função que a 
palavra exerce na frase (por exemplo: escrever “delicadesa” em vez de “delicadeza”). 
Os erros de Tipo 3 dizem respeito aos erros fonéticos. São erros em que a 
correspondência fonema/grafema é incorrecta, levando a uma alteração da forma 
sonora da palavra ou onde se verifica uma omissão ou adição inadequada de grafemas 
(por exemplo: escrever “pobal” em vez de “pombal”).” 
(Silva e Ribeiro, 2011, p. 396) 
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Figura H1. Pavimentação do metro quadrado com decímetros quadrados, pré 
pavimentados com centímetros quadrados. 
 
 




Anexo I. Caixas de palavras 
 
 
Figura I1. Caixa das palavras difíceis e caixa das palavras amigas. 
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Anexo K. Guiões dos géneros textuais narrativo, descritivo, 
artigo de opinião, notícia e receita 
 
 




Anexo L. Rory’s Story Cubes 
 
 
Figura L1. Rory’s Story Cubes. 
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Anexo AA. Texto do Pós-Teste 
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Anexo AC. Grelhas de avaliação das aprendizagens 
Tabela AC1 
Grelha de observação de 12 de abril 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Corrige todos os 
erros 
ortográficos 
                       
Corrige a 
pontuação 




                       
Sugere ideias 
para melhorar a 
história 







Grelha de observação de 13 de abril 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Identifica a 
metade, a terça 
parte, a quarta 
pare, a quinta 
parte e a décima 
parte 









com a metade, a 
terça parte, a 
quarta parte, a 
quinta parte e a 
décima parte 




Grelha de observação de 14 de abril 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Usa estratégias 
de cálculo 
mental para a 
resolução das 
operações 
                       
Resolve todas as 
operações em 3 
minutos 




                 
 









Grelha de observação de 15 de abril (1) 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Partilha 
respostas à ficha 
de leitura 
                       
Identifica sujeito 
e predicado 




                 
 













Grelha de observação de 15 de abril (2) 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Resolve o 
problema 
                       
Partilha 
estratégias para 
a resolução do 
problema 












Grelha de observação de 18 de abril 
Trabalho de Projeto (18 abril) 
Indicadores de Avaliação 
Alunos 




Contribui para a 
execução dos 
cartazes de suporte 
da atividade 
experimental 
















Constrói os planetas 
de acordo com o seu 
tamanho 
                 
 
      
Pinta os planetas de 
acordo com as suas 
cores 
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Tabela AC7 
Grelha de observação de 19 de abril 
Trabalho de Projeto (19 abril) 
Indicadores de Avaliação 
Alunos 




Testa a atividade 
experimental 













                 
 











Grelha de observação de 20 de abril 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Mede o tampo da 
mesa, o diâmetro 
do lápis e três 
mosaicos com a 
fita métrica 
                       
Identifica o n.º de 
vezes que o dm 
cabe no m 
                       
Identifica o n,º de 
vezes que o cm 
cabe no m 
                 
 
      
Identifica o n.º de 
vezes que o mm 
cabe no m 









Grelha de observação de 21 de abril 













                       
Identifica o 
sujeito e o 
predicado de um 
conjunto de 
frases 
                       
Define sujeito 
simples e sujeito 
composto 
                 
 








Grelha de observação de 22 de abril (1) 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Identifica qual a 
maior medida de 
comprimento 










                       
Converte metros 
para decímetros 






Grelha de observação de 22 de abril (2) 








para multiplicar  










                       
Resolve as 
operações em 3 
minutos 









Grelha de observação de 25 de abril 









                       

















Grelha de observação de 27 de abril 













                       
Realiza adições 
com unidades de 
medida de 
comprimento 










Grelha de observação de 29 de abril 









por 10, 100 e 
1000 




para dividir por 
10, 100 e 1000 












Grelha de observação de 2 de maio 
Trabalho de Projeto (2 maio) 
Indicadores de Avaliação 
Alunos 




Contribui para a 
execução dos 
cartazes de suporte 
da atividade 
experimental 












Contribui para a 
execução dos 
cartazes de suporte 
à comunicação do 
projeto 
                 
 








Grelha de observação de 3 de maio (1) 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Identifica o n.º de 
vezes que o m 
cabe no dam 
                       
Identifica o n,º de 
vezes que o m 
cabe no hm 
                 
 
      
Identifica o n.º de 
vezes que o m 
cabe no km 
                       
Realiza 
conversões com 
os múltiplos do 
metro 
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Tabela AC17 
Grelha de observação de 3 de maio (2) 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Corrige todos os 
erros 
ortográficos 
                       
Corrige a 
pontuação 




                       
Expande ou 
reduz frases 











Grelha de observação de 3 de maio (3) 
Trabalho de Projeto (3 maio) 
Indicadores de Avaliação 
Alunos 
































Grelha de observação de 4 de maio 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 








cada uma das 
frases do texto 







                       




número e género 
com o nome 
                       
198 
Tabela AC20 
Grelha de observação de 6 de maio (1) 








                       
Lê um número 
inteiro por 
ordens 
                       
Lê um número 
decimal por 
ordens 
                       
Compara o valor 
de números 
decimais 
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Tabela AC21 
Grelha de observação de 6 de maio 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Identifica grupos 
nominais com 
função de sujeito 












                       
Identifica 
sujeitos simples 









Grelha de observação de 10 de maio 









por 10, 100 e 
1000 




para dividir por 
10, 100 e 1000 












Grelha de observação de 13 de maio (1) 










que cada lado de 
um quadrado 
mede 5m 
                       
Conclui que o 
perímetro da 
figura é o 
comprimento 
que delimita a 
figura 








Grelha de observação de 13 de maio (2) 















dos seus lados 
maior e menor 
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Tabela AC25 
Grelha de observação de 13 de maio (3) 
Trabalho de Projeto (13 maio) 
Indicadores de Avaliação 
Alunos 






pertinente sobre o 
tema 





projeto de acordo 
com o planificado 












Grelha de observação de 17 de maio (1) 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Coloca a medida 
ditada na tabela 
das unidades de 
medida de 
comprimento 














Grelha de observação de 17 de maio (2) 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Corrige todos os 
erros 
ortográficos 
                       
Corrige a 
pontuação 




                       
Sugere ideias 
para melhorar a 
história 










Grelha de observação de 20 de maio (1) 









com o texto 
                       









                       
Identifica o 
sujeito e o 
predicado de 
cada uma das 
frases 
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Tabela AC29 
Grelha de observação de 20 de maio (2) 









                       
Calcula a área de 
um retângulo 
recorrendo à 
formula da área 
                       
Calcula o 
número total de 
jasmins a plantar 









Grelha de observação de 20 de maio (3) 
Trabalho de Projeto (20 maio) 
Indicadores de Avaliação 
Alunos 






pertinente sobre o 
tema 
















Grelha de observação de 23 de maio (1) 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Antecipa o 
objetivo da visita 
de estudo 





















Grelha de observação de 23 de maio (2) 
Trabalho de Projeto (23 maio) 
Indicadores de Avaliação 
Alunos 






pertinente sobre o 
tema 






pertinente sobre o 
tema 






pertinente sobre o 
tema 





pertinente sobre o 
tema 






Grelha de observação de 24 de maio 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Identifica o 
número de vezes 
que um cm2 cabe 
num dm2 
                       
Identifica o 
número deve 
vezes que um 
dm2 cabe num m2 
                       
Identifica o 
número de vezes 
que cm2 cabe 
num m2 




Anexo AD. Grelhas de avaliação dos objetivos gerais 
Tabela AD1 
Grelha de observação do objetivo geral 1 da 2.ª semana 
2.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Participa 
espontaneament 
                       
Participa na sua 
vez 





                 
 








                       
Planifica a 
apresentação 





























Grelha de observação do objetivo geral 2 da 2.ª semana 
2.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Realiza o ditado 
sem erros 
fonéticos 
                       
Realiza o ditado 
sem erros 
morfológicos 
                       
Realiza o ditado 
sem erros 
contextuais 
                       
Escreve, 
autonomamente, 
um texto de um 
género textual 
que não o 
narrativo 
                       
Planifica os seus 
textos  
                       
Revê os seus 
textos 
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Tabela AD3 
Grelha de observação do objetivo geral 3 da 2.ª semana 
2.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Faz 5 leituras 
semanais 
                       
Elabora registos 
no Caderno de 
Leitura 




                       
Produz artigos 












Grelha de observação do objetivo geral 1 da 3.ª semana 
3.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Participa 
espontaneament 
                       
Participa na sua 
vez 





                 
 








                       
Planifica a 
apresentação 






























Grelha de observação do objetivo geral 2 da 3.ª semana 
3.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Realiza o ditado 
sem erros 
fonéticos 
                       
Realiza o ditado 
sem erros 
morfológicos 
                       
Realiza o ditado 
sem erros 
contextuais 
                       
Escreve, 
autonomamente, 
um texto de um 
género textual 
que não o 
narrativo 
                       
Planifica os seus 
textos  
                       
Revê os seus 
textos 
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Tabela AD6 
Grelha de observação do objetivo geral 3 da 3.ª semana 
3.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Faz 5 leituras 
semanais 
                       
Elabora registos 
no Caderno de 
Leitura 




                       
Produz artigos 












Grelha de observação do objetivo geral 1 da 4.ª semana 
4.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Participa 
espontaneament 
                       
Participa na sua 
vez 





                 
 








                       
Planifica a 
apresentação 






























Grelha de observação do objetivo geral 2 da 4.ª semana 
4.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Realiza o ditado 
sem erros 
fonéticos 
                  
 
     
Realiza o ditado 
sem erros 
morfológicos 
                       
Realiza o ditado 
sem erros 
contextuais 
                       
Escreve, 
autonomamente, 
um texto de um 
género textual 
que não o 
narrativo 
                       
Planifica os seus 
textos  
                       
Revê os seus 
textos 
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Tabela AD9 
Grelha de observação do objetivo geral 3 da 4.ª semana 
4.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Faz 5 leituras 
semanais 
                       
Elabora registos 
no Caderno de 
Leitura 




                       
Produz artigos 











Grelha de observação do objetivo geral 1 da 5.ª semana 
5.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Participa 
espontaneament 
                       
Participa na sua 
vez 





                 
 








                       
Planifica a 
apresentação 




























Grelha de observação do objetivo geral 2 da 5.ª semana 
5.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Realiza o ditado 
sem erros 
fonéticos 
                       
Realiza o ditado 
sem erros 
morfológicos 
                       
Realiza o ditado 
sem erros 
contextuais 
                       
Escreve, 
autonomamente, 
um texto de um 
género textual 
que não o 
narrativo 
                       
Planifica os seus 
textos  
                       
Revê os seus 
textos 
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Tabela AD12 
Grelha de observação do objetivo geral 3 da 5.ª semana 
5.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Faz 5 leituras 
semanais 
                       
Elabora registos 
no Caderno de 
Leitura 




                       
Produz artigos 












Grelha de observação do objetivo geral 1 da 6.ª semana 
6.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Participa 
espontaneament 
                       
Participa na sua 
vez 





                 
 








                       
Planifica a 
apresentação 




























Grelha de observação do objetivo geral 2 da 6.ª semana 
6.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Realiza o ditado 
sem erros 
fonéticos 
                       
Realiza o ditado 
sem erros 
morfológicos 
             
 
 
          
Realiza o ditado 
sem erros 
contextuais 
                       
Escreve, 
autonomamente, 
um texto de um 
género textual 
que não o 
narrativo 
                       
Planifica os seus 
textos  
                       
Revê os seus 
textos 
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Tabela AD15 
Grelha de observação do objetivo geral 3 da 6.ª semana 
6.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Faz 5 leituras 
semanais 
                       
Elabora registos 
no Caderno de 
Leitura 




                       
Produz artigos 












Grelha de observação do objetivo geral 1 da 7.ª semana 
7.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Participa 
espontaneament 
                       
Participa na sua 
vez 





                 
 








                       
Planifica a 
apresentação 






























Grelha de observação do objetivo geral 2 da 7.ª semana 
7.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Realiza o ditado 
sem erros 
fonéticos 
                       
Realiza o ditado 
sem erros 
morfológicos 
                       
Realiza o ditado 
sem erros 
contextuais 
                       
Escreve, 
autonomamente, 
um texto de um 
género textual 
que não o 
narrativo 
                       
Planifica os seus 
textos 
                       
Revê os seus 
textos (coletivo) 
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Tabela AD18 
Grelha de observação do objetivo geral 3 da 7.ª semana 
7.ª Semana 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Faz 5 leituras 
semanais 
                       
Elabora registos 
no Caderno de 
Leitura 




                       
Produz artigos 












Grelha de observação do objetivo geral 3 da semana pós-intervenção 
Semana Pós-Intervenção 




A B.N. B.V. D.R. D.C. F. G. J.R. J.C. M.A. M.B. M.F. M.D. M.G. R. R.P. R.B. S.R. S.G. V. V.S. V.V. I. 
Produz artigos 
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Anexo AE. Gráficos de avaliação dos objetivos gerais 
Figura AE1. Gráfico de evolução das competências dos alunos relativamente aos 





Figura AE2. Gráfico de evolução das competências dos alunos relativamente aos 















































Participa na sua vez
Participa acrescentando
informação pertinente
Participa não repetindo os
colegas
















































Figura AE3. Gráfico de evolução das competências dos alunos relativamente aos 
indicadores 2.1.1, 2.1.2, 2.1.3, 2.2.1, 2.3.1 e 2.3.2 do objetivo geral “desenvolver 




Figura AE4. Gráfico de evolução das competências dos alunos relativamente aos 











































Realiza o ditado sem erros
fonéticos
Realiza o ditado sem erros
morfológicos
Realiza o ditado sem erros
contextuais
Escreve, autonomamente,
um texto de um género
textual que não o narrativo
Planifica os seus textos
















































Figura AE5. Gráfico de evolução das competências dos alunos relativamente ao 
































Produz artigos de opinião
sobre livros lidos




Anexo AF. Resultados da análise estatística em SPSS 
Warning # 853 in column 23.  Text: pt_PT 
The LOCALE subcommand of the SET command specifies a locale 
for which collation and translation are not available. 
T-TEST 
  /TESTVAL=0 
  /MISSING=ANALYSIS 
  /VARIABLES=ClassificaçãoPT 
  /CRITERIA=CI(.95). 
Teste-T 
Observações 
Saída criada 28-JUN-2016 15:07:34 
Comentários  
Entrada 
Conjunto de dados ativo Conjunto_de_dados0 
Filtro <none> 
Ponderação <none> 
Arquivo dividido <none> 
N de linhas em arquivo 
de dados de trabalho 
23 
Tratamento de valor 
ausente 
Definição de ausente 
Os valores ausentes definidos 
pelo usuário são tratados como 
ausentes. 
Casos utilizados 
As estatísticas para cada 
análise são baseadas nos 
casos sem dados ausentes ou 
fora da amplitude para qualquer 
variável da análise. 
Sintaxe 
T-TEST 
  /TESTVAL=0 
  /MISSING=ANALYSIS 
  
/VARIABLES=ClassificaçãoPT 
  /CRITERIA=CI(.95). 
Recursos 
Tempo do processador 00:00:00,01 









Estatísticas de uma amostra 
 N Média Desvio padrão Erro padrão da 
média 









Teste de uma amostra 
 Valor do teste = 0 




95% Intervalo de 















T-TEST PAIRS=ClassificaçãoPr WITH ClassificaçãoPT (PAIRED) 
  /CRITERIA=CI(.9500) 




Saída criada 28-JUN-2016 15:08:05 
Comentários  
Entrada 
Conjunto de dados ativo Conjunto_de_dados0 
Filtro <none> 
Ponderação <none> 
Arquivo dividido <none> 
N de linhas em arquivo 
de dados de trabalho 
23 
Tratamento de valor 
ausente 
Definição de ausente 
Os valores ausentes 
definidos pelo usuário 
são tratados como 
ausentes. 
Casos utilizados 
As estatísticas para cada 
análise são baseadas 
nos casos sem dados 
ausentes ou fora da 
amplitude para qualquer 






  /CRITERIA=CI(.9500) 
  /MISSING=ANALYSIS. 
Recursos 
Tempo do processador 00:00:00,01 





Estatísticas de amostras emparelhadas 
 Média N Desvio padrão Erro padrão 
da média 
Par 1 
ClassificaçãoPr ,6187 23 ,25374 ,05291 
ClassificaçãoPT ,8952 23 ,08123 ,01694 
 
 
Correlações de amostras emparelhadas 




23 ,385 ,070 
 
 
Teste de amostras emparelhadas 


















-,27652 ,23475 ,04895 -,37803 -,17501 -
5,649 
 
Teste de amostras emparelhadas 
 df Sig. (2 
extremidades) 




T-TEST PAIRS=ClassificaçãoPr FacilidadePr AdequaçãoPr WITH ClassificaçãoPT 
FacilidadePT AdequaçãoPT (PAIRED) 
  /CRITERIA=CI(.9500) 








Conjunto de dados ativo Conjunto_de_dados0 
Filtro <none> 
Ponderação <none> 
Arquivo dividido <none> 
N de linhas em arquivo 




Definição de ausente 
Os valores ausentes definidos pelo 
usuário são tratados como 
ausentes. 
Casos utilizados 
As estatísticas para cada análise 
são baseadas nos casos sem dados 
ausentes ou fora da amplitude para 
qualquer variável da análise. 
Sintaxe 
T-TEST PAIRS=ClassificaçãoPr 
FacilidadePr AdequaçãoPr WITH 
ClassificaçãoPT FacilidadePT 
AdequaçãoPT (PAIRED) 
  /CRITERIA=CI(.9500) 
  /MISSING=ANALYSIS. 
Recursos 
Tempo do processador 00:00:00,01 




Estatísticas de amostras emparelhadas 
 Média N Desvio padrão Erro padrão 
da média 
Par 1 
ClassificaçãoPr ,6187 23 ,25374 ,05291 
ClassificaçãoPT ,8952 23 ,08123 ,01694 
Par 2 
FacilidadePr 3,4348 23 1,07982 ,22516 
FacilidadePT 4,2609 23 ,91539 ,19087 
Par 3 
AdequaçãoPr 4,1739 23 ,71682 ,14947 
AdequaçãoPT 4,6087 23 ,58303 ,12157 
 
 
Correlações de amostras emparelhadas 












23 -,047 ,830 
 
Teste de amostras emparelhadas 







































Teste de amostras emparelhadas 
 df Sig. (2 
extremidades) 
Par 1 ClassificaçãoPr - ClassificaçãoPT 22 ,000 
Par 2 FacilidadePr - FacilidadePT 22 ,003 
Par 3 AdequaçãoPr - AdequaçãoPT 22 ,038 
 
T-TEST PAIRS=ClassificaçãoPr FacilidadePr AdequaçãoPr QPEAGPr WITH 
ClassificaçãoPT FacilidadePT AdequaçãoPT QPEAGPT (PAIRED) 
  /CRITERIA=CI(.9500) 
  /MISSING=ANALYSIS. 
Teste-T 
Observações 
Saída criada 28-JUN-2016 15:11:11 
Comentários  
Entrada 
Conjunto de dados ativo Conjunto_de_dados0 
Filtro <none> 
Ponderação <none> 
Arquivo dividido <none> 
N de linhas em arquivo 




Definição de ausente 
Os valores ausentes definidos pelo usuário 
são tratados como ausentes. 
Casos utilizados 
As estatísticas para cada análise são 
baseadas nos casos sem dados ausentes 




FacilidadePr AdequaçãoPr QPEAGPr 
WITH ClassificaçãoPT FacilidadePT 
AdequaçãoPT QPEAGPT (PAIRED) 
  /CRITERIA=CI(.9500) 
  /MISSING=ANALYSIS. 
Recursos 
Tempo do processador 00:00:00,01 






Estatísticas de amostras emparelhadas 
 Média N Desvio padrão Erro padrão da 
média 
Par 1 
ClassificaçãoPr ,6187 23 ,25374 ,05291 
ClassificaçãoPT ,8952 23 ,08123 ,01694 
Par 2 
FacilidadePr 3,4348 23 1,07982 ,22516 
FacilidadePT 4,2609 23 ,91539 ,19087 
Par 3 
AdequaçãoPr 4,1739 23 ,71682 ,14947 
AdequaçãoPT 4,6087 23 ,58303 ,12157 
Par 4 
QPEAGPr 3,7161 23 ,62485 ,13029 
QPEAGPT 3,6148 23 ,78290 ,16325 
 
Correlações de amostras emparelhadas 




23 ,385 ,070 




23 -,047 ,830 
Par 4 QPEAGPr & QPEAGPT 23 ,219 ,316 
 
Teste de amostras emparelhadas 



































,10130 ,88839 ,18524 -,28286 ,48547 ,547 
251 
Teste de amostras emparelhadas 
 df Sig. (2 
extremidades) 
Par 1 ClassificaçãoPr - ClassificaçãoPT 22 ,000 
Par 2 FacilidadePr - FacilidadePT 22 ,003 
Par 3 AdequaçãoPr - AdequaçãoPT 22 ,038 
Par 4 QPEAGPr - QPEAGPT 22 ,590 
 
EXECUTE. 
*Nonparametric Tests: Related Samples. 
NPTESTS 
  /RELATED TEST(VAR00085 VAR00086 VAR00087 VAR00088 VAR00089 
VAR00090) 
  /MISSING SCOPE=ANALYSIS USERMISSING=EXCLUDE 
  /CRITERIA ALPHA=0.05  CILEVEL=95. 
Testes Não Paramétricos 
Observações 
Saída criada 28-JUN-2016 15:27:20 
Comentários  
Entrada 
Conjunto de dados ativo Conjunto_de_dados0 
Filtro <none> 
Ponderação <none> 
Arquivo dividido <none> 
N de linhas em arquivo 








  /MISSING 
SCOPE=ANALYSIS 
USERMISSING=EXCLUDE 
  /CRITERIA ALPHA=0.05  
CILEVEL=95. 
Recursos 
Tempo do processador 00:00:00,75 







Anexo AG. Grelha de dados do Pré-Teste 
 
Tabela AG1 
Grelha de dados do Pré-Teste 
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Anexo AH. Grelha de dados do Pós-Teste 
 
Tabela AH1 
Grelha de dados do Pós-Teste 
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Anexo AI. Grelha de dados do Questionário de Autorregulação 
Tabela AI1 



























Anexo AJ. Grelha de dados dos métodos de estudo 
Tabela AJ1 




Anexo AK. Registos dos esquemas dos alunos 
 
Figura AK1. Esquema de uma tarefa sobre as Formas de Relevo realizado pelo aluno 
A.B. 
 
Figura AK2. Esquema de uma tarefa sobre as Formas de Relevo realizado pela aluna 
B.V. 
 
Figura AK3. Esquema sobre as unidades de medida de comprimento realizado, 





Figura AK4. Esquema de uma tarefa sobre os períodos da metrologia em Portugal 
realizado pela aluna B.N. 
 
 















Figura AK8. Esquema sobre os Animais realizado, autonomamente, pela aluna J.R. 
 
Figura AK9. Esquema sobre os Animais realizado, autonomamente, pelo aluno D.R. 
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Anexo AL. Questionário de Autorregulação do aluno S.R. 
 
Figura AL1. Questionário de Autorregulação do aluno S.R. 
268 
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Anexo AM. Guião de Autorregulação do Pós-Teste do aluno S.R. 
 
 
Figura AM1. Guião de Autorregulação do Pós-Teste do aluno S.R. 
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Anexo AN. Guião de Autorregulação do Pré-Teste da aluna B.V. 
 
Figura AN1. Guião de Autorregulação do Pré-Teste da aluna B.V. 
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Anexo AO. PIT das alunas J.R., M.F. e S.G. 
 
Figura AO1. Avaliação do PIT da aluna J.R. 
 
Figura AO2. Avaliação do PIT da aluna M.F. 
 
Figura AO3. Avaliação do PIT da aluna S.G. 
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Anexo AP. Questionário de Autorregulação da aluna S.G. 
 
Figura AP1. Questionário de Autorregulação da aluna S.G. 
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Anexo AQ. PIT e Gráficos de Barras da aluna M.F. 
 
Figura AQ1. Gráfico de Barras da aluna M.F na semana da avaliação do PIT da Figura 
AO2. 
 




Figura AQ3. Avaliação do PIT da aluna M.F. na semana do Gráfico de Barras da Figura 
AQ2.  
